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Med poučevanjem v osnovni šoli z nadpovprečnim deležem učencev s posebnimi 
potrebami opažam, da omenjena skupina učencev kljub zakonskim določilom po 
prilagoditvah in dodatni strokovni pomoči dosega nižje učne dosežke in je slabše 
opremljena za aktivno participacijo v odrasli dobi, ki je ključen predpogoj za aktivno 
državljanstvo. V kontekstu raziskovanja mednarodne dimenzije problema sem se 
posluževala primerjalne metode. Primarne podatke sem pridobivala prek kvalitativnih 
metod; prek strukturiranega procesa opazovanja (dnevniških zapisov) sem opisovala 
prednosti in slabosti omenjenega procesa, z metodo polstrukturiranih intervjujev sem 
zbirala in analizirala podatke, ki se navezujejo na lastnosti učencev s posebnimi potrebami 
v izbrani šoli. V okviru analize je bilo ugotovljeno, da integrativni pristop vključevanja 
učencev s posebnimi potrebami v slovenske redne šole zahteva določeno stopnjo 
adaptacije teh učencev šolskemu sistemu, in sicer predvsem v zmožnosti doseganja 
minimalnih standardov znanja. Določeni učenci kljub usmerjenosti v osnovni šoli s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo ne zadostijo tem zahtevam, ob 
tem pa razvijajo tudi odstopajoča vedenja. Šola bi jih lahko urila v sistematičnem urjenju 
v veščinah samoodločanja. To bi rezultiralo v njihovi večji samostojnosti, razvijanju 
kritične zavesti in prevzemanju odgovornosti, kar so osnove za aktivno participiranje v 
odrasli dobi. Priporočila v prispevku so uporabna za ključne deležnike na področju šolstva 
– sestavljalcem šolskih politik in strokovnim delavcem v šoli –, predstavnikom lokalne 
skupnosti – za ozaveščanje pomena ohranjanja podružničnih šol z manjšim številom 
učencev – in staršem učencev s posebnimi potrebami z namenom prenosa svojega 
osredotočenja z otrokovih nezmožnosti na njihove sposobnosti in za osvetlitev pomena 
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PARTICIPATION OF PUPILS WITH SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS AS A PART OF ACTIVE 
CITIZENSHIP 
 
While teaching in a Primary School with a number of pupils with special educational needs 
which is above average, we have noticed that the group of pupils mentioned above has 
achieved lower levels of educational attainment in spite of considering Regulations and 
laws on adjustment and additional expert assistance to children and youth with special 
needs. They have also not been entirely equipped for active participation in adulthood 
which is a key prerequisite for active citizenship. In the context of researching the 
problem on an international dimension we have used a comparative method. Basic 
information has been gained throughout qualitative methods; during a structured process 
of observation (diary notes) where we have written down the advantages and 
disadvantages of the process mentioned above. By using the method of semi-structured 
interviews we have collected and analysed the data that are related to the characteristics 
of the pupils with special educational needs in the selected school. During the analysis we 
have found out that the integrative approach of integrating pupils with special educational 
needs into regular education classrooms demands a certain degree of adaptation of the 
pupils to the school system, mostly in their ability to achieve minimum standards of 
knowledge. Certain pupils are unable to meet the goals of education even though they 
are placed into schools with adapted basic school programme and are given additional 
expert assistance. These children have, consequently, developed conspicuous behaviour. 
Schools should provide them with skills of self-determination throughout a systematical 
training. The last would result in their greater independence, in developing critical 
awareness as well as in taking responsibilities which is crucial for an active participation in 
adulthood. The recommendations presented in the research paper are intended to be 
used by key participants in the school field – school- policy makers and school expert 
workers – the representatives of local communities – to raise awareness of the 
importance of preservation of branch schools with a small number of pupils – as well as to 
the parents of children with special educational needs in order to focus on children's 
abilities instead of disabilities and to highlight the importance of assistance in building a 
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V skladu z današnjim razumevanjem najbolj reprezentativnih vlog (osnovnošolskega) 
izobraževanja, kot so distribucija znanja, socializacijski prostor, javno dobro, prostor 
osvobajanja/opolnomočenja učenca (Barle Lakota, Sardoč 2015, str. 21), me je zanimalo, 
na kakšen način so te vloge povezane z načeli Konvencije o otrokovih pravicah (1989) in 
ostalimi mednarodnimi dokumenti, ki so privedli do novega pogleda na otroke. S 
priznavanjem državljanskih, socialnih, ekonomskih in političnih otrokovih pravic je bilo 
potrebno populacijo otrok tudi dejavneje vključiti v družbo oz. v otrokovem okolju 
vzpostaviti mehanizme aktivnega državljanstva.  
 
Koncept aktivnega državljanstva (Marshall 1950, Crick 1998, Hoskins 2006, Holford 1999 
idr.) se je sicer sprva uporabljal v politični konotaciji in se je nanašal na vzpostavljanje 
politične dejavnosti odraslih kot gonilu demokratičnih družbenih odnosov. Z družbenimi 
spremembami je politična dejavnost pustila primat individualističnim pogledom na svet; v 
skladu s tem je tudi têrmin aktivno državljanstvo pridobil širšo družbeno konotacijo v 
smislu sodelovanja v civilni družbi, skupnosti in/ali v političnem življenju, ki temelji na 
medsebojnem spoštovanju in nenasilju, v skladu s človekovimi pravicami in z demokracijo 
(Hoskins 2006 v Klemenčič 2014, str. 229). Delovanje je usmerjeno v splošno družbeno 
korist. Aktivnega državljanstva se ne da naučiti, temveč ga je potrebno razvijati z 
izobraževanjem in usposabljanjem za učinkovitejše udejstvovanje v javnem dogajanju.  
 
Participacija se v povezavi z aktivnim državljanstvom v strokovni literaturi običajno 
pojavlja v smislu aktivnega sodelovanja, vključenosti v javnem življenju. V strokovni 
literaturi je znana Lestev državljanske participacije S. R. Arnstein. Metaforo lestve je 
uporabila v svojem članku A ladder of citizen participation (1969, str. 217), s katero je 
skušala prikazati tipologijo sodelovanja državljanov; začela je z izenačenjem državljanske 
participacije in državljanske moči. Lestev participacije ima osem klinov; vsak višji 
predstavlja višjo stopnjo državljanske moči. Pri tem modelu participacijske lestvice gre za 
tri temeljne možnosti vplivanja, ki temeljijo ena na drugi: ne-participacija (brez pravih 
možnosti soodločanja), kvazi-participacija, participacija (popolno samoupravljanje). Model 
Arnsteinove je v svojih tipologijah participacije povzelo mnogo avtorjev (Conyers 1986, 
Hart 1992, Burns, Hambleton in Hoggett 1994, Wilcox 1994, White 1996, Rocha 1997, 
Kreiner in Petersen 1999, Haid, Marques in Brown 1999, Shier 2001, Caddy in Vergez 
2001, Jochum, Pratten in  Wilding 2005, Hazen, Zammit in Lowe 2007, Fletcher 2008, 
Nikkah in Redzuan 2009, Latendresse, Josee in Blanchet-Cohen 2010, Jones 2010, Stange 
2010, Lansdown 2010  itd.).  
 
Hart (1992, str. 7) participacijo pojmuje kot proces soodločanja, ki vpliva na 
posameznikovo življenje in na življenje v skupnosti, v kateri živi; enega izmed temeljev 
demokracije in standard, preko katerega se meri demokracija v družbi; osnovno 
državljansko pravico. Njegova lestev participacije (1992, str. 8) vsebuje 8 stopenj, pri 
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čemer so stopnje neparticipativne vključenosti manipulacija, dekoracija in simbolična 
udeležba odraslih. Pri manipulaciji mladi naredijo, kar jim velijo odrasli, pri čemer pogosto 
ne razumejo vprašanj ali pa odrasli njihove zamisli izrabijo in jim ne sporočijo, kako bi 
lahko vplivale na končno odločitev. Pri stopnji dekoracije so mladi udeleženci dogodka, 
vendar ne razumejo obravnavanih vprašanj. Stopnja simbolične udeležbe mladih zajema 
njihovo priložnost po izražanju mnenj, a pri tem niso zadostno opremljeni z načinom ali 
vsebino izražanja. Lestvica vsebuje pet stopenj participacije, ki se med seboj razlikujejo 
po intenziteti odločanja mladih. Na četrti stopnji o projektu odločajo odrasli, mladi pa 
nastopajo kot prostovoljci, ki razumejo projekt in izbire odločujočega. Na peti stopnji se 
odrasli, ki oblikujejo in izvajajo projekte, posvetujejo z mladimi. Ta proces mladi 
razumejo, njihova mnenja so upoštevana. Na naslednji stopnji imajo odrasli začetno idejo, 
mladi pa so vključeni v vse korake projekta; sodelujejo pri odločitvah. Na sedmi stopnji 
imajo začetno idejo mladi, ki se odločajo o izvedbi projekta. Odrasli se vpletejo le, če so 
naprošeni za pomoč. Pri osmi stopnji gre za pobudo mladih in skupne odločitve z odraslimi 
(prav tam, str. 8).  
 
Pomen njegovega dela je v uvidu, da se je samodejna aktivna participacija otrok v 
zahodnem svetu zadušila zaradi vodenja odraslih na področju večine otrokovih dejavnosti. 
Otroci so poleg obveznega osnovnošolskega izobraževanja v zasledovanju čim 
kvalitetnejše izobrazbe (več glej Bourdieu 1986) vključeni tudi v različne oblike 
neformalnih izobraževanj, ki omogočajo urjenje v bolj ali manj aktivni participaciji. Ob tem 
velja pomislek, v kolikšni meri so neformalnemu izobraževanju in s tem tudi urjenju v 
veščinah participiranja izpostavljeni tudi nepriveligirani otroci (v slovenskem šolskem 
prostoru so to po Lesar (2013, str. 74–83) Romi, otroci s posebnimi potrebami, otroci z 
drugačnim maternim jezikom, kot je jezik okolja), pa tudi otroci iz ruralnih, težje 
dostopnih področij.  
 
Da bi učenci s posebnimi potrebami v skladu z upoštevanjem osnovnih človeških pravic 
lahko zasledovali osnovne izobraževalne cilje, se je ob koncu preteklega stoletja začel 
razkrajati tudi tedanji osnovnošolski sistem. Prej dvotirni sistem posebnih in rednih 
osnovnih šol je zamenjala redna osnovna šola s konceptom integracije/inkluzije. Tako 
zakonsko osnovana osnovna šola je postala dostopnejša tudi marginaliziranim učencem: 
revnim, priseljenim, Romom, učencem s posebnimi potrebami itd. Da bi šola postala bolj 
pravična, tj. osnovana na principu enakih možnosti, je bilo potrebno poiskati možnosti za 
izenačitev izhodiščnega stanja v znanju in sposobnostih  depriviligiranih učencev z 
ostalimi. Slovenska šolska zakonodaja podeljuje učencem s posebnimi potrebami poseben 
status; lahko rečemo, da so pozitivno diskriminirani glede na ostale skupine 
depriviligiranih učencev. Z odločbo, ki jo izda komisija za usmerjanje otrok s posebnimi 
potrebami, tak učenec pridobi pravice v okviru dodatne pomoči, spremljevalca in 
prilagoditev v učnem procesu. V posebno zapletnem položaju pa znajdejo nekatere 
skupine ranljivih oz. depriviligiranih učencev. To so na primer učenci, katerih materni jezik 
ni slovenščina, ali otroci iz socialno ogroženih družin, za katere zakonodajalec ne 




Pri svojem pedagoškem delu v osnovni šoli sem pogosto v stiku z ranljivimi skupinami 
učencev: revnimi, na novo priseljenimi iz drugih držav in učenci s posebnimi potrebami. 
Pri slednjih kljub prilagoditvam, določenim v odločbi in individualiziranem načrtu, 
zaznavamo učne težave in veliko večje probleme v socialni participaciji kot pri ostalih 
učencih. V veliko primerih je razlog za izločenost iz vrstniške skupine možno pripisati 
njihovemu neobičajnemu, izstopajočemu vedenju. Pojavlja se vprašanje, ali je takšno 
vedenje posledica slabših učnih dosežkov ali obratno.  
 
Ustrezno v družbeno sredino vključen posameznik ima predispozicije, da v kasnejšem 
obdobju postane aktiven državljan, kar je ne samo pozitivno zanj, temveč tudi za 
demokratične procese v državi. Magistrsko delo obravnava položaj učencev s posebnimi 
potrebami v redni osnovni šoli in zasleduje njihovo participacijo v šolskem okolju. Glede 
na učne in nemalokrat tudi sovpadajoče vedenjske težave učencev s posebnimi 
potrebami, ki smo jim priča strokovni delavci v rednih osnovnih šolah, se zastavljajo 
vprašanja, ali smo z mehanizmi vključevanja dosegli osnovni namen, tj. pripraviti to 
skupino učencev na njihovo participacijo v odrasli dobi. Namen magistrskega dela je 
opozoriti na nerazrešena vprašanja, ki se tičejo opolnomočenja teh otrok predvsem v 
urjenju socialnih veščin. Prihaja do primerov, ko učitelji zaradi nezadostnega znanja (ki 
spada na področje psihoterapije) in nesodelovanja staršev pri delu z najbolj 
neparticipativnimi otroki, le-tem ne morejo v zadovoljivi meri pomagati pri pridobivanju 
socialnih kompetenc.  
 
Z opredeljenimi sledečimi cilji sem želela operacionalizirati namen raziskave: 
Cilj 1: Primerjala sem zakonsko urejenost izobraževanja učencev s posebnimi potrebami 
na Irskem in v Sloveniji. 
Cilj 2: Raziskati sem želela vzroke za morebitno slabšo participacijo učencev s posebnimi 
potrebami znotraj šolskega procesa in v njihovih izvenšolskih dejavnostih v primerjavi z 
ostalimi učenci.  
Cilj 3: Predvideti sem želela učinke opolnomočenja učencev s posebnimi potrebami. 
Cilj 4: Z rekonstrukcijo Hartovega modela participacije (1992) sem želela opredeliti 
stopnjo participacije učencev s posebnimi potrebami v različnih dejavnostih: ob 
sprejemanju in evalviranju individualnega načrta pomoči, izvajanju dodatne strokovne in 
učne pomoči in na šolskih prireditvah. 
Cilj 5: Definirala sem vzroke prešolanja učencev s posebnimi potrebami izven njihovega 
šolskega okoliša.  
 
Kot že omenjeno, je področje participacije v povezavi z aktivnim državljanstvom opisala S. 
R. Arnstein v svojem delu A ladder of citizen participation (1969), kjer je z metaforo 8-
stopenjske lestve prikazala participacijo državljanov. Obstaja veliko transformacij tega 
modela, zaradi teme participacije otrok pa je morda najbolj uporaben Hartov model 
participacije, objavljen v delu Children's Participation: from Tokenism to Citizenship 
(1992), kjer je izpostavljeno, da morajo biti otroci izpostavljeni veščinam participacije, da 
se lahko razvijejo v participativnega državljana. Model 5 C-jev zaželenih izidov učinkovitih 
mladinskih programov, ki razvijajo 5 kompetenc je razvil Lerner (2005) v okviru 
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Pozitivnega razvoja mladih. Na področju izobraževanja so problematiko enakih možnosti 
opisovali Bourdieu (1986, 2006), Gaber (2006), Barle in Sardoč (2015) ter drugi. Področje 
izobraževanja učencev s posebnimi potrebami v Sloveniji v slovenskem šolskem prostoru 
raziskuje I. Lesar (2008, 2009, 2013), predvsem s področja problematike inkluzije. Model 
samoodločanja (Deci, Ryan 1985) je za otroke s posebnimi potrebami nadgradil 
Wehmeyer (1999), v slovenskem šolskem prostoru pa sta ga na primeru individualiziranih 
programov pomoči analizirali Kolar in Vrhovski Mohorič (2015). Nekateri vidiki 
obravnavane teme še niso bili predstavljeni, zato menim, da sem s tem delom k 
obravnavanemu področju prispevala nekatera izvirna izhodišča, podatke in priporočila, ki 
bodo uporabni za širši krog zainteresirane javnosti.  
 
Glede na izkušnje v času poučevanja sem zastavila tri osnovne hipoteze s podhipotezami, 
ki sem jih preverjala v raziskovalnem delu magistrskega dela: 
H1: Evropske države nimajo poenotenega koncepta vključevanja učencev s posebnimi 
potrebami v sistem rednega osnovnošolskega šolanja. 
H1.1: Koncept inkluzivnega izobraževanja na Irskem omogoča večjo participacijo učencev 
s posebnimi potrebami v primerjavi s Slovenijo. 
H2: Obstaja razhajanje med politiko in praktično aplikacijo vključevanja učencev s 
posebnimi potrebami zaradi strukturnih problemov njihove integracije v redne osnovne 
šole. 
H3: Študija primera nakazuje, da so učenci s posebnimi potrebami glede na Hartovo 
lestev participacije na ravni ne-participacije zaradi prevelikega osredotočanja na njihove 
primanjkljaje, ovire in motnje ob sočasnem premajhnem upoštevanju oz. zmanjšane 
integracije njihovih sposobnosti v učni proces. 
H3.1: Učenci s posebnimi potrebami imajo večjo možnost učenja participacije v majhnem 
učnem okolju. 
 
V okviru raziskovanja, ki sem ga opravila v magistrskem delu, sem se poslužila več metod, 
ki so se komplementarno dopolnjevale. Po naboru in pregledu literature sem prek metode 
kompilacije oz. akumulacije in filtracije sekundarnih virov primerjala posamezne teorije, 
koncepte, pojave in procese ter ugotavljala njihov pomen za razvoj obravnavanega 
področja. Sekundarne statistične podatke sem zajemala tudi iz obstoječih domačih in tujih 
baz raziskav, ki se ukvarjajo z obravnavano problematiko. Primarne podatke sem 
pridobivala prek kvalitativnih metod; pri tem sem se posebej osredotočila na metodo 
deskripcije z udeležbo oz. metodo opisovanja prek aktivne udeležbe. Pri tem sem prek 
strukturiranega procesa opazovanja (dnevniških zapisov), tj. na podlagi opazovanja 
vnaprej določenih elementov integracije učencev s posebnimi potrebami, opisovala 
prednosti in slabosti omenjenega procesa. Z metodo polstrukturiranih intervjujev sem 
zbirala in analizirala podatke, ki so se navezovali na lastnosti učencev s posebnimi 
potrebami v izbrani osnovni šoli. Na ta način sem pridobila mnenja oz. stališča ostalih 
zaposlenih strokovnih delavcev, ki so pri svojem delu pogosto v stikih z učenci s 
posebnimi potrebami na izbrani osnovni šoli; s pomočjo analize pridobljenih odgovorov 
sem te podatke primerjala s podatki (dnevniškimi zapisi), pridobljenimi v predhodni fazi 
opazovanja z udeležbo. V kontekstu raziskovanja mednarodne dimenzije problema sem se 
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posluževala primerjalne metode. Cilj primerjave je bil predvsem prikaz prakse vključevanja 
učencev s posebnimi potrebami v izbrani državi in možne aplikacije omenjene prakse v 
slovenski šolski sistem.  
 
Z vidika raziskav, ki sem jih opravila pri izdelavi magistrskega dela, se je pričakovala 
ugotovitev dejanskega stanja participacije učencev s posebnimi potrebami v redne 
osnovne šole. S hipotezo 1 sem predvidevala, da v našem šolskem prostoru ni vpeljan 
celostni koncept inkluzije. S primerjavo z izbrano državo sem želela prikazati, na katerih 
področjih bi lahko pri delu z učenci s posebnimi potrebami dali več poudarka z namenom 
vzpostavljanja večje mere samostojnosti in vključenosti teh učencev. Menim, da se je na 
podlagi dosedanje prakse pokazala potreba po spremembi učnih načrtov in vpeljavi 
drugačnih pedagoških prijemov, ki v težnji po zasledovanju čim boljših učnih dosežkov 
zanemarjajo druge vidike otrokove vpetosti v okolje. Pri analiziranju sem pričakovala, da 
bi prišla do rezultatov, ki bi v bodoče lahko pripomogli k vpeljavi izobraževanja strokovnih 
delavcev k drugačnemu/alternativnemu, bolj učinkovitemu in sistematičnemu 
opolnomočenju vseh učencev s posebnimi potrebami. Druga hipoteza je predvidevala 
razhajanja politike in aplikacije učencev s posebnimi potrebami zaradi strukturnih 
problemov integracije te skupine otrok v redne osnovne šole. Analiza stanja je prikazala, 
ali hipoteza drži ali ne, in morebitne težave, ki so se porajale ob tej problematiki. 
Morebitna opisana razhajanja bi bila lahko v pomoč sestavljalcem šolske politike. S 
hipotezo 3 sem prišla do odgovora, ali so učenci s posebnimi potrebami v šolskem 
prostoru glede na Hartovo lestev participacije dejansko aktivno sodelovalni ali zgolj 
vodeni. Na konkretnih primerih sem nakazala možnosti za aktivnejšo participacijo učencev 
s posebnimi potrebami, kar bo lahko prispevek strokovnim delavcem v šoli za lažje in bolj 
smotrno delo s to skupino otrok. Pojasnila sem vzroke prešolanja otrok s posebnimi 
potrebami v šolo z manj učenci, ki je izven njihovega šolskega okoliša, kar je lahko 
koristen napotek staršem učencev s posebnimi potrebami. Med drugim bi ta prispevek 
lahko pripomogel tudi k boljši osveščenosti celotne populacije o večplastnem problemu 
vključenosti učencev s posebnimi potrebami v redne osnovne šole.  
 
V uvodnem poglavju je opredeljeno raziskovalno področje. V nadaljevanju je tematika 
osredotočena na probleme, ki se pojavljajo pri delu z obravnavano skupino učencev. 
Predstavljene so hipoteze, na podlagi katerih je temeljilo raziskovanje, in namen s cilji le-
tega. Uvod vsebuje tudi oceno do sedaj že opravljenih raziskav s tega področja, 
znanstvene metode raziskovanja in strukturo magistrskega dela. V osrednjem delu so 
poglavja namenjena predstavitvi raziskovalnega področja. Namenjeno je bralcem, ki jim 
področje ni docela znano, in s predstavitvijo osnovnih pojmov lahko sledijo 
raziskovalnemu delu. V 2. poglavju bralec spozna pojem aktivnega državljanstva kot 
pomemben element zagotavljanja demokracije v sodobni družbi, ki je apliciran na 
področje mladih. V 3. poglavju sem opisala pomen otrokove participacije kot predpogoj za 
aktivno državljanstvo v odrasli dobi. Opisani so modeli participacije otrok, ki razkrivajo 
lastnosti prave in navidezne participacije, in učinki participacije na razvoj določenih 
kompetenc, učenčevo samopodobo in učno uspešnost. V četrtem poglavju je izpostavljena 
problematičnost izobraževanja depriveligiranih otrok; predvsem v smislu  vprašanja 
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pravičnosti izobraževanja med dvema osnovnima idejama, meritokracijo in egalitarizmom, 
ki zasledujeta koncept zagotavljanja enakih možnosti na različna načina. Opredeljeni so 
osnovni pojmi, ki se uporabljajo v zvezi s poučevanjem učencev s posebnimi potrebami: 
segregacija, integracija in inkluzija, v povezavi s slednjo tudi indeks inkluzije, ki služi 
organizacijam kot pomoč za vzpostavljanje le-te. Za lažje razumevanje pristopov dela z 
učenci s posebnimi potrebami so predstavljeni različni diskurzi. Opolnomočenje v petem 
poglavju je opredeljeno kot način za zagotavljanje enakih možnosti učencem s posebnimi 
potrebami, da bi lahko participirali na aktiven način, kar je predpogoj za javno 
udejstvovanje v odrasli dobi. Sledi tretji, empirični del, ki obravnava različne evropske 
prakse pri vključevanju učencev s posebnimi potrebami v osnovnošolsko izobraževanje. V 
primerjavi med irskim in slovenskim šolskim sistemom je predstavljena ključna razlika v 
možnosti participacije učencev s posebnimi potrebami. Sledi natančnejši pregled 
slovenskega integracijskega pristopa in težave, ki se pojavljajo v praksi. Zadnji razdelek 
analizira stanje učencev s posebnimi potrebami v obravnavani šoli in njihovo participacijo. 
Predstavljeni so problemi, navedeni v uvodnem delu, analiziranje prakse, ki posreduje 
ugotovitve in rezultate vseh zastavljenih hipotez. V okviru tega so navedeni izsledki 
raziskave, utemeljitve in prispevek k stroki. V zaključnem delu so nanizane posamezne 























2 AKTIVNO DRŽAVLJANSTVO 
 
 
Oznaka državljanstvo tako po klasičnih kot po sodobnih definicijah spada v teorije 
demokracije. Podmenik (2003, str. 56) navaja, da se je pojem aktivno državljanstvo prvič 
pojavil v zgodnji renesansi v italijanskih mestnih državah, in sicer v povezavi z aktivnim 
državljanstvom v republiki. Državljani italijanskih mestnih držav so sestavljali ljudstvo in 
aristokracijo, ki sta potrebovala nove politične oblike za izražanje, ocenjevanje in 
usklajevanje interesov. Izraz aktivno državljanstvo je vsebovalo idejo, naj bodo vsi ljudje 
soudeleženi v političnem dogajanju države, ki ji pripadajo. Politične mehanizme za 
uresničitev te ideje so misleci tistega obdobja videli v ustavi, parlamentarnem sistemu in 
politični kulturi, ki bi revitalizirala državljanske vrline.  
 
Današnji pomen pojma aktivno državljanstvo nima več tako močne politične konotacije. 
Marshall (1950) razločuje tri elemente državljanstva: civilnega, ki vključuje temeljne 
človekove pravice; političnega, ki se nanaša na pravice soudeležbe pri izvajanju politične 
moči in socialnega in socialno-ekonomskega (ekonomsko blagostanje, enakopravna 
delitev kulturne dediščine, pravica do življenja po prevladujočih standardih itd.) (Podmenik 
2003). Crick (1998) aktivno državljanstvo razume kot spremembo v strukturi socialnega 
kapitala v smislu socialne in moralne odgovornosti (socialne vrline in režim individualnih 
odgovornosti); politične pismenosti (učinkovito udejstvovanje v javnem življenju), 
vključenosti v lokalno skupnost (udejstvovanje v skupnosti z namenom oživljanja 
državljanskih omrežij in združenj, deloma kot nadomestilo za zmanjšano delovanje 
države) (Podmenik 2003). Hoskins (2006) aktivno državljanstvo definira kot sodelovanje v 
civilni družbi ali v političnem življenju, s temeljnim poudarkom na medsebojnem 
spoštovanju in nenasilju in v skladu s človekovimi pravicami in z demokracijo (Klemenčič 
2014, str. 229). 
 
V strokovni literaturi tudi ni moč najti poenoteno razumljenega pojma aktivni državljan oz. 
dejavnosti, na katere se nanaša in tudi, ali je to že vsako participiranje izven zasebne 
sfere. Cerar (2013) v ožjem smislu aktivnega državljana povezuje s politiko v spremljanju 
političnih dogodkov v tolikšni meri, da si o njih izoblikuje lastno mnenje; da si upa javno 
izraziti in soočiti svoja stališča z drugimi o zadevah javnega pomena; da se udeležuje 
dogodkov političnega pomena (volitve, referendumi, javni shodi, zbori občanov, okrogle 
mize s politično temo); da je vključen v politično stranko ali politično angažirano 
civilnodružbeno združenje ali vsaj javno demonstrira podporo ali kritiko takšnim 
organizacijam. Cerar za aktivno državljanstvo torej predpostavlja prevzem osebne 
odgovornosti v javnem prostoru.  
 
Holford (1999) definira aktivnega državljana v sodobnem pomenu kot osebo, dejavno v 
javnosti in ki s svojo dejavnostjo prispeva k splošnemu dobremu; deluje v korist 
demokratičnih ciljev in vrednot. Prostor delovanja aktivnih državljanov je tako širši od 
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zgolj političnega udejstvovanja in pokriva skoraj vsa družbena področja (Podmenik 2003, 
str. 59).  
 
Blazinšek (2009, str. 16) v prispevku Vključevanje, participacija in aktivno državljanstvo 
preko članskih oblik mladinskega dela povzema opredelitev Sveta Evrope za aktivnega 
državljana, ki naj bi imel razvite štiri razsežnosti: politično-pravno razsežnost (vključuje 
koncept demokracije, politične participacije, zgodovino in temelje civilne družbe itd.), 
kulturno razsežnost  (vloga informacijske tehnologije in javnih občil, izkušnje drugih 
kultur, kulturna dediščina itd.), družbeno/socialno razsežnost (boj proti družbeni 
izoliranosti in izključenosti, varovanje človekovih pravic itd.), ekonomsko razsežnost (vidiki 
tržne ekonomije, delovna zakonodaja, pravice potrošnikov itd.).1 
 
Dürr, Spajić-Vrkaš, Ferreira-Martins v Strategijah demokratičnega državljanstva (2000, str. 
7) izpostavljajo, da se pojem državljan ne nanaša samo na pravni status znotraj 
političnega sistema, temveč opredeljuje tudi kompetence, ki se prenesejo v okviru 
vseživljenjskega učenja; učenje za demokratično državljanstvo naj se ne bi izvajalo samo 
v okviru formalnih inštitucij, temveč tudi v različnih formalnih in neformalnih okvirih; ter 
spreminjanje odnosa v procesu učenja med učiteljem in učencem, zaradi česar je 
potrebno preučiti pomen metod v uspešnem učenju za demokratično državljanstvo.   
 
Têrmin se je s predvsem politične konotacije apliciral na družbeno vlogo državljanov v 
družbi. Koncept demokratičnega državljanstva, kot ga imenuje Mandelc (2010, str. 52), 
ima razloge za to v teoretski (povezuje zahteve za pravičnost in članstvo v družbi) in 
politični (apatičnost med volivci v zahodnih demokracijah, kar se kaže v upadu volilne 
udeležbe in upadu članstva in pogostosti aktivnosti v političnih strankah, upadu stopnje 
navezanosti na politične stranke in zaupanja v politike ter v državne institucije, narašča pa 
pritok emigrantov v zahodnoevropske države, kaže pa se tudi vzpon nacionalističnih 
gibanj v vzhodno- in srednjeevropskih državah ob padcu komunizma) podlagi (Kirbiš, 
Flere 2010, str. 177).  
 
Inter-Agency Working Group on Children's Participation (2007) povezuje državljanske 






                                                          
1
 Blazinšek (2009, str. 17) meni, da moramo za obvladovanje štirih komponent aktivnega državljanstva razviti: 
kognitivne kompetence (kompetence javne in politične narave, poznavanje sveta, kompetence postopkovne 
narave in poznavanje načel in vrednot, povezanih s človekovimi pravicami), kompetence, povezane z izbiro 
vrednot (povezane z občutki pripadnosti) in kompetence, vezane na dejavnost (neposredno uporabne v 
vsakdanjem življenju), ki sovpadajo z 8 ključnimi kompetencami Lizbonske strategije: komunikacija v 
maternem in v tujih jezikih, številska predstavljivost in kompetence v matematiki, naravoslovju in tehnologiji, 
informacijska in komunikacijska tehnologija, učenje učenja, medosebne in družbene kompetence, inovativnost 
in podjetnost, kulturna zavest in izražanje.  
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državljanske pravice in posameznikove 
svoboščine 
 svoboda gibanja 
 pravica do zasebnosti 
 svoboda govora, misli in veroizpovedi 
 pravica do ozaveščenosti 
 pravica do pravičnosti  in enakega 
obravnavanja 
politične pravice: participacija in izvajanje 
politične moči 
 pravica voliti 
 pravica biti voljen 
 pravica do zbiranja 
socialne pravice 
 pravica do izobrazbe 
 pravica do varnosti 
 pravica do zdravja 
ekonomske pravice 
 pravica do lastnine 
 pravica do sklenitve veljavne pogodbe 
 pravica do minimalne ekonomske blaginje 
 
 
 družbena odgovornost 
 državljanske akcije 
 gibanja za državljanske pravice 
 prostovoljstvo in medsebojna pomoč 
 zahteva po odgovornosti vlade 
 volitve 
 zahteva po pravičnosti 
 pridobivanje izobrazbe 
 poznavanje zakonov in pravne pismenosti 
 državljanska vzgoja 
 aktivna uporaba medijev 
 plačevanje davkov 
 spremljanje kakovosti storitev in javne 
porabe 
 
Vir: Inter-Agency Working Group on Children's Participation (2007, str. 3) 
 
Individualistično usmerjene (predvsem) mlajše generacije posvečajo manj zanimanja za 
javne in politične zadeve, kar je privedlo do številčnega upada državljanske participacije 
(Kirbiš, Flere 2010, str. 178). Z namenom povečanja obsega klasične politične participacije 
državljanov, kar naj bi bilo poleg širšega družbenega delovanja mladih pozitivno za 
delovanje demokracije in tudi za oblikovanje identitete posameznika, so na prvi stopnji 
obveznega šolanja v večini evropskih držav uvedli posebne učne predmete v oblike 
formalnega učenja.2   
 
V okviru projekta Izobraževanje za demokratično državljanstvo je Svet za kulturno 
sodelovanje v okviru Sveta Evrope v Strasbourgu leta 2000 oblikoval strategije za učenje 
demokratičnega državljanstva. Cilj projekta je bil zagotavljanje demokratične stabilnosti in 
miru. Člani delovne skupine so v okviru tega razmišljali, kako k temu vseživljenjskemu 
izobraževanju pritegniti vse starostne skupine in družbene razrede, saj naj bi 
izobraževanje (predvsem o spoštovanju človekovih pravic in demokracije, strpnosti in 
                                                          
2
 Mandelc (2010, str. 53) ob tem opozarja, da izobraževanje za demokratično državljanstvo presega šolsko 




solidarnosti) pripravilo posameznike za življenje v demokratični družbi – s tem da 
opravljajo svoje dolžnosti in prevzamejo odgovornost. To utemeljujejo s tem, da je 
demokracija kot oblika življenja vredna samo, v kolikor se nekatere politične svoboščine 
aktivno uporabljajo, tj. če jih vsi državljani sorazmerno uživajo in tako pripomorejo k 
njihovemu razvoju (Dürr, 2005, str. 13). Participacijo omenjajo kot ključni element 
demokratične stabilnosti in ne zgolj kot nekaj, kar je omejeno na proces volitev (prav tam, 
str. 13). Tudi Klemenčič (2014, str. 229–230) opozarja na ohlapno definicijo državljanstva, 
ki ne razlikuje med politično in družbeno participacijo. Izobraževanje za aktivno in 
odgovorno državljanstvo naj bi imelo v demokraciji pomembno vlogo in bi kot tako moralo 
zagotavljati usmeritev glede njihovih pravic in odgovornosti (dolžnost participacije, 
dolžnost samoinformiranja, dolžnost prakticiranja tolerance do drugih kultur, dolžnost 
prakticiranja tolerance do različnega mišljenja). Vseživljenjsko izobraževanje/učenje se 
lahko izvaja v sistemu formalnega izobraževanja ali pa kot integrirana dejavnost znotraj 
neformalnega izobraževanja, ki ga izvajajo organizirane organizacije znotraj družbe, ali 
priložnostnega izobraževanja kot dejavnosti, ki jih opravljajo posamezniki.  
 
2.1 MOŽNOSTI ZA AKTIVNO DRŽAVLJANSTVO OTROK 
 
Vsi otroci (osebe do 18. leta) so v državah, ki so podpisale in ratificirale Konvencijo o 
otrokovih pravicah (KOP, 1989) rojeni z državljanskimi3, političnimi, socialnimi in 
ekonomskimi pravicami. Te pravice jim vsaj do določene mere omogočajo, da uveljavljajo 
svoje državljanstvo. Njihove državljanske pravice niso vezane na njihov bodoči prispevek 
družbi; temveč so vezane na učenje njihovih sposobnosti uveljavljanja teh pravic in s tem 
povezanih odgovornosti. Otroci imajo velik interes za razvoj njihove družbe (Inter-Agency 
Working Group on Children's Participation 2007, str. 4). Ob tem avtorji (prav tam, str. 5) 
izpostavljajo prevelik pomen pravne definicije starosti, ki ne odraža razvojnih sposobnosti 
otroka, odvisnih od konteksta odraščanja, otrokovega duševnega razvoja in socialnega, 
gospodarskega, kulturnega in verskega ozadja. Kompetenca državljana tako ni omejena 
na odrasle in nekompetenca ne na otroke; državljanstva se je treba naučiti skozi 
vsakdanje izkušnje družine in družbenega življenja, izobraževanja, državljanske in 
politične zavesti. Ključnega pomena za razvoj in opravljanje državljanske kompetence je 
možnost učenja le-te v šoli, prek medijev, športa in kulture (prav tam, str. 5). 
 
Otroške državljanske pravice in s tem povezano njihovo (aktivno) državljanstvo je 
pomembno z več vidikov: 
- korist v smislu otrokovega razvoja, preživetja in zaščite (npr. otroci z 
omogočenim dostopom do informacij o zdravju in spolnosti lahko bolje obvarujejo 
                                                          
3 To so: nediskriminacija (vsem otrokom brez izjem so s Konvencijo zajamčene pravice) (2. člen), pravica do 
imena in državljanstva (7. člen), pravica do identitete (državljanstvo, ime in družinska razmerja) (8. člen), 
pravica do lastnega mnenja (12. člen), svoboda izražanja (13. člen), svoboda misli, vesti in veroizpovedi (14. 
člen), pravica do svobodnega združevanja (15. člen), pravica do zaščite zasebnosti (16. člen), pravica do 
dostopnosti informacij (17. člen), pravica invalidnih otrok (23. člen), pravica do usmerjenega izobraževanja 
(29. člen) (KOP 1989).  
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svoje zdravje, se zaščitijo pred neželeno nosečnostjo, spolno prenosljivi boleznimi 
itd.), 
- oblikovanje državljanstva in državljansko udejstvovanje (npr. 
pripravljenost in sposobnost za izvrševanje pravic in dolžnosti se ponavadi prenese 
v odraslo dobo, če se je posameznik državljansko udejstvoval že v zgodnjem 
življenju), 
- gospodarska rast (npr. investicije dobro ozaveščenih in izobraženih državljanov 
imajo velike koristi za gospodarsko rast in posledično izboljšane javne storitve v 
skupnostih), 
- doseganje razvojnih ciljev novega tisočletja (otroško državljansko 
udejstvovanje je bistvenega pomena pri uresničevanju razvojnih ciljev tisočletja in 
drugih razvojnih obveznosti, kot sta splošno izobraževanje in zmanjševanje 
revščine), 
- izkoriščanje pozitivne energije mladih (aktivno državljanstvo gradi na 
zaupanju in odgovornosti ter lahko zmanjša nasilje; ko so podane možnosti za 
državljansko udejstvovanje, lahko mladi prinašajo energijo in nove ideje za razvoj 
skupnosti)  (Inter-Agency Working Group on Children's Participation 2007, str. 6). 
 
Organizacije, ki zagovarjajo otrokove pravice, opozarjajo na pomen otroške participacije 
na številnih področjih (npr. promocija zdravja, izobraževanje, okoljske kampanje, 
posvetovanja o zlorabah otrok idr.). Otrokom po svetu je v večji meri še vedno 
onemogočen dostop do mehanizma pritožbe, prav tako so izključeni iz sprejemanja javnih 
odločitev (Inter-Agency Working Group on Children's Participation 2007, str. 7). Razloge 
za zanemarjanje otrokovih državljanskih pravic je mogoče iskati v: 
- nedefiniranem pojmu participacije (pomanjkanje skupne opredelitve pojma 
participacije se kaže kot eden izmed razlogov, zakaj se ni oblikovala jasna agenda 
po participaciji otrok. Praksa participiranja slednjih je tako velikokrat omejena na 
12. člen KOP, ki opredeljuje pravico do otrokovega lastnega mnenja v vseh 
zadevah, ki ga zadevajo, in ne na 13. člen KOP, ki govori o brezpogojni pravici 
otrok do izražanja in na druge državljanske pravice),  
- omejenost na obseg (pobude za participacijo otrok nimajo dovolj zagona, da bi 
dosegle spremembo v odnosih med otroci in odraslimi), 
- kulturne ovire in odpor odraslih (v mnogo kulturah se pričakuje, da bodo 
otroci tiho v prisotnosti odraslih in se jih tako ne spodbuja, da bi otroci izrazili 
svoja stališča doma, v šoli ali na shodih skupnosti), 
- izključenost otrok iz javnih zadev (otroci niso obravnavani kot družbeni in 
politični akterji; določeni členi (13.–15. člen) KOP omejujejo državljanske pravice 
otrok zaradi presojanja tehtnosti izraženih mnenj v skladu s starostjo in zrelostjo 
otroka), 
- pomanjkanje zmožnosti (spodbujanje participacije otrok zahteva širok spekter 
znanj in izkušenj; pobude za otroško participacijo pogosto ne uspejo zaradi 
pomanjkanja zmožnosti med odraslimi in otroci (Inter-Agency Working Group on 




2.2 VZPOSTAVLJANJE AKTIVNEGA DRŽAVLJANSTVA OTROK IN MLADIH 
V SLOVENIJI 
 
Na ravni Evropske unije je sprejetje Bele knjige (2001) pomenilo prvi večji korak pri 
spodbujanju aktivnega državljanstva med mladimi. Predlagani so bili ukrepi v povezavi z 
aktivno participacijo mladih v družbenem in političnem življenju, informiranjem in 
svetovanjem za mlade, prostovoljnim delom in boljšim poznavanjem mladine. Na tej 
podlagi so bili kasneje sprejeti številni dokumenti, ki so omogočili nov zagon evropske 
mladinske politike.  
 
V Nacionalnem programu za mladino 2012–2021 je razvidno, da imajo mladinske 
organizacije poglavitno pobudo pri grajenju mladih posameznikov v aktivne in odgovorne 
državljane. Ena izmed njihovih pomembnejših ciljev je tudi spodbujanje participacije4. 
Avtorji (prav tam, str. 58) so ugotavljali, da konvencionalna politična participacija mladih v 
Sloveniji upada in je nižja od (tedanjega) evropskega (EU-27) povprečja. Med mladimi v 
Sloveniji (Mladina 2010, str. 184) je konvencionalno politična participacija podpovprečno 
zastopana glede na ostale evropske države; slovenska mladina se v primerjavi z 
evropskimi vrstniki od l. 1995 občutno manj zanima za politiko (le 14 % jih zase meni, da 
se razumejo na politiko), mnenje o političnih elitah je bilo 2010 izrazito negativno (prav 
tam, str. 191), prav tako pa mladi v Sloveniji politiki pripisujejo najnižji pomen v svojem 
življenju (prav tam, str. 189). Drugače je pri protestni participaciji; po podatkih Mladine 
2010 (Flere in Kirbiš 2010, str. 200) je v primerjavi z vrstniki iz EU za slovensko mladino 
značilna sorazmerno visoka raven protestne politične participacije, prav tako so mladi 
pogosteje dejavni v IKT-oblikah politične participacije (prav tam, str. 202). Pomemben 
podatek je tudi, da se politično pogosteje udejstvujejo mladi iz družin z višjim socialno-
ekonomskim statusom in iz urbanih okolij (prav tam, str. 206).  
V Sloveniji je po podatkih Nacionalnega programa za mladino 2012–2021 (str. 77) več 
zanimanja za participacijo v obliki prostovoljnih dejavnostih5, tj. vse vrste prostovoljnega 
delovanja, značilnost katerih so odprtost, neplačanost, posameznik se jih udeležuje 
prostovoljno in imajo neformalno izobraževalno in dodano družbeno vrednost (Flere in 
Kirbiš, 2010, str. 218). Flere in Kirbiš (2010, str. 232) sta v raziskavi Mladina 2010 pri 
participaciji mladine v prostovoljnih dejavnosti ugotovila, da je slovenska mladina v 
primerjavi z letom 1995 bistveno dejavnejša na področju prostovoljstva; da se mladi od 
vseh oblik participacije najpogosteje udeležujejo prostovoljnih dejavnosti, ki so v Sloveniji 
poleg vključenosti v zaposlitev in izobraževanje glavni mehanizem socialne vključenosti v 
naši državi ter da so ženski spol, bivališče v urbanem okolju, višja izobrazba, višja starost 
in višji ekonomski status družine dejavniki, ki pozitivno vplivajo na večino oblik 
prostovoljstva. 
 
                                                          
4 Vse oblike vključevanja v javno in politično življenje še ne prispevajo k aktivnemu državljanstvu, ker so 
določene oblike ravnanja lahko v neskladju z demokratičnimi vrednotami (Hart 1992; Klemenčič 2014).  
5 Te so največkrat vezane varnost in urejenost kraja prebivališča mladih, z vidika članstva v različne 
organizacije pa prevladujejo organizacije s področja športa in rekreacije (35,7 %, v EU-27 22 %) in 
izobraževanju, umetnosti, glasbi in kulturi 19,8 %, v EU-27 11,9 %) (prav tam). 
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2.2.1 PROGRAMI DRŽAVLJANSKE VZGOJE V OSNOVNIH ŠOLAH 
 
Vsebine državljanske vzgoje se v okviru osnovnošolskega izobraževanja v večji meri 
izpostavljajo v 4. in 5. razredu pri predmetu družba in predvsem v 7. in 8. razredu pri 
predmetu državljanska in domovinska kultura in etika s poudarkom na državljanskih 
pravicah in odgovornostih in participaciji v demokratični družbi s ciljem pripraviti učence 
za njihove vloge kot bodočih državljanov.6 Državljanska vzgoja naj bi krepila znanje o 
delovanju demokracije in vlogi posameznikov  znotraj nje, izpostavlja pa tudi pomembnost 
aktivne participacije državljanov v procesih odločanja in njihove odgovornosti za 
prihodnost civilne družbe (Klemenčič 2014).  
 
Številni avtorji (Warnock 1998, Kroflič 2013) menijo, da so koncepti državljanske vzgoje v 
javnih šolah danes pod veliko preizkušnjo, saj v se v času globalne nepravičnosti krepi 
nezaupanje v delovanje pravne države. Učne vsebine, ki naj bi pri mladih privzgojile 
pozitiven odnos do institucij pravne države, demantira sporno delovanje teh istih institucij 
v realnosti. Kroflič (2013, str. 13) razmišlja, da bi bilo vzgojno dimenzijo šole smiselno 
usmeriti k primarnejšemu cilju, tj. k moralni vzgoji. Po mnenju M. Warnock naj bi bil 
primarni cilj vzgoje v javni šoli pomoč pri oblikovanju zasebne morale (Warnock 1998, str. 
190). Naloga moralne vzgoje je, da si otrok želi biti dober, saj brez te lastnosti ne bi 





















                                                          
6
 Pri tem gre zgolj za poučevanje, ne pa za dejavno učenje z izkustvom. Pomen slednjega bo izpostavljen v 
poglavju o modelih participacije. 
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Participacija se v povezavi z aktivnim državljanstvom v strokovni literaturi običajno 
pojavlja v smislu aktivnega sodelovanja, vključenosti v javnem življenju. Pojem 
participacija nima enotne definicije, v najširšem pomenu pa pomeni dejavnost 
mladostnikov, ki jim daje moč, ko lahko vplivajo na lasten razvoj in socialno ekonomske 
vidike življenja, temeljni del človekovih pravic, vidik vključevanja v demokratično družbo, 
eden izmed temeljev demokracije, priložnost za razvijanje socialnih veščin, pojem, 
povezan z integracijo, komunikacijo, procesom pomoči (Marovič, Bajželj, Kranjčan 2014, 
str. 97–98). 
 
Flere in Kirbiš (2010, str. 180) participacijo pojmujeta kot dejanja, ki se izvajajo 
individualno ali kolektivno ter zadevajo oblikovanje družbe, v kateri živimo. Na podlagi te 
definicije sta v raziskavi opredelila tri vrste participacij, in sicer: konvencionalno politično, 
protestno in civilnodružbeno participacijo.  
Hart (1992, str. 7) participacijo pojmuje kot proces soodločanja, ki vpliva na 
posameznikovo življenje in na življenje v skupnosti, v kateri živi, enega izmed temeljev 
demokracije in standard, preko katerega se meri demokracija v družbi ter kot osnovno 
državljansko pravico.   
 
V socialnopedagoškem prostoru predstavlja participacija koncept, povezan s sorodnimi 
pojmi, kot so integracija, komunikacija, sodelovanje itd. (Marovič, Bajželj, Krajnčan 2014, 
str. 94). Številni dokumenti izpostavljajo težnjo po aktivnem participiranju otrok in 
mladostnikov kot enega izmed temeljev, s katerim naj bi se dopolnjeval vzgojni vidik v 
vzgojno-izobraževalnih institucijah (prav tam, str. 97).7  
 
Socialna participacija je ena izmed tipov participacije, ki zajema vse aktivnosti, s katerimi 
spodbujamo posameznikov avtonomni razvoj. Kaže, kako spremljati posameznike, ki 
zaradi določenih oteževalnih razmer ne zmorejo avtonomno voditi svojega življenja, zaradi 
česar stremi k opolnomočenju posameznikov, da bi bili v določeni meri za to kompetentni 
(Marovič, Bajželj, Krajnčan 2014, str. 99). Participacija v tem smislu pomeni dejavnosti, 




                                                          
7 Konvencija ZN o otrokovih pravicah (1989), Bela knjiga Evropske unije – Nova spodbuda za evropsko 
mladino (2001), Evropski pakt za mlade (2005), Smernice vzgoje in izobraževanja za trajnostni razvoj od 
predšolske vzgoje do univerzitetnega izobraževanja (2007), Resolucija Sveta in predstavnikov vlad držav članic 
o participaciji mladih z manj priložnostmi (2008), Resolucija Sveta o prenovljenem okviru za evropsko 
sodelovanje na področju mladine (2010–2018) idr. (Marovič, Bajželj, Krajnčan 2014, str. 97). 
15 
 
3.1 MODELI PARTICIPACIJE 
 
Kot že omenjeno, je pomembna kvaliteta participacije, ki je za razliko od zgolj vključenosti 
oz. organiziranosti mladih v družbi (pasivni vidik) opredeljena kot resnično sodelovanje 
(aktivni vidik), motiviranost in angažiranost (Zorc Maver 2008 v Marovič, Bajželj, Kranjčan, 
2014, str. 100). Za lažje prepoznavanje aktivne participacije nam služijo različni modeli 
participacije, ki v osnovi razlikujejo med posameznikovimi dejavnostmi, ko je usmerjan, 
nadzorovan, in dejavnostmi, ko jih načrtuje, organizira in izpelje sam.  
 
V literaturi obstajajo različni modeli za razlago klasifikacij participacije (pri čem, kako, po 
katerih strategijah in s kakšnim vplivom naj bi otroci/mladostniki participirali). Modeli se 
večinoma glede na stopnjo vplivanja razprostirajo v treh območjih, ki jih Marovič, Bajželj 
in Kranjčan (2014, str. 100) poimenujejo: ne-participacija (brez pravih možnosti 
soodločanja), kvazi-participacija in participacija (popolno samoupravljanje). 
 
Kot najbolj znane zasnutke stopenjskih modelov participacije, ki temeljijo na domnevni 
porazdelitvi moči med nosilci odločitev in sodelujočimi, sodijo Lestvica državljanske 
participacije (Arnstein 1969), Lestev participacije (Hart 1992) in Stopnje participacije 
(Kreiner in Petersen 1999).  
 
Lestev državljanske participacije (Sherry R. Arnstein) 
 
Sherry R. Arnstein je uporabila metaforo lestve v svojem članku A ladder of citizen 
participation (1969), ki je nastal med njenim vodenjem neprofitnega raziskovalnega 
inštituta. Delo se je močno opiralo na pretekle izkušnje, ki jih je pridobila kot glavna 
svetovalka pri sodelovanju državljanov v okviru Ministrstva Združenih držav za 
stanovanjski in urbani razvoj. Arnsteinova je skušala (provokativno) prikazati tipologijo 
sodelovanja državljanov; začela je z izenačenjem državljanske participacije in državljanske 
moči. Sodelovanje brez prerazporejanja moči je prazno in frustrirajoče (Arnstein 1969, str. 
217).  
 
V nadaljevanju je opisana lestev participacije z osmimi klini; vsak višji predstavlja višjo 
stopnjo državljanske moči. Pri tem modelu participacijske lestvice gre za tri temeljne 
možnosti vplivanja, ki temeljijo ena na drugi.  
 
Prva raven je raven ne-participacije, ki se deli na manipulacijo in terapijo/obravnavanje 
deficitov. Manipulacijo Arnsteinova (1969, str. 217) opredeli kot obliko vplivanja, kjer so 
odnosi moči jasni, točno določeni in kjer odločajo nosilci moči. Ti vodijo vsa odstopanja. 
Terapija/obravnavanje deficitov je stopnja, v katero sodijo dejanja strokovnih delavcev z 
namenom obravnavati ljudi s ciljem spremeniti odklonsko vedenje.  
Druga raven participacije se imenuje simbolična participacija, kjer se možnosti 
participacije izražajo v treh stopnjah, ki opredeljujejo navidezno sodelovanje. Odločanje je 
še vedno v domeni nosilcev moči. Informiranje je prva pomembna stopnja, ki dopušča 
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pojasnitve oz. razjasnitve o pravicah, možnostih. Posvetovanje nadgradi predajo 
informacij z vabilom po izražanju svojega mnenja. V stopnji iskanja soglasja posamezniki 
pridobijo določeno mero vpliva, a je to bolj izraženo kot pravica soudeleženosti kot pa 
dejansko odločanje (prav tam, str. 217–218). 
Na najvišji možni ravni sodelovanja, imenovani participacija, gre za participacijo v pravem 
pomenu, saj gre za načrtovanje posameznika. Zajema tri stopnje. Partnerstvo je prva 
stopnja, znotraj katere je moč vplivanja na sprejemanje odločitev porazdeljena preko 
pogajanj med posamezniki in nosilci moči. Podana so temeljna pravila sklepanja 
kompromisov. Posamezniki upravljajo večino svojih odločitev na stopnji delegirane moči. 
Državljanski nadzor je zadnja stopnja participacijske lestvice, ki ima status vizije (prav 
tam, str. 218).  
 
Čeprav je omenjeni model temeljil na političnem participiranju, predstavlja temelje 
participacije, ki so uporabne v apliciranju na vsa družbena področja, tudi na področje 
pomoči mladim (Marovič, Bajželj, Kranjčan 2014, str. 105). 
 




8                                            državljanski nadzor 
7         participacija                  delegirana moč                       
6                                              partnerstvo 
 
5                                              iskanje soglasja 
4         simbolična                     posvetovanje 
3         participacija                   informiranje 
 
2                                              terapija 
1         ne-participacija             manipulacija 
             
  
Vir: Arnstein (1969, str. 217) 
 
Hartova Lestev participacije 
 
Hart je med opazovanjem igranja otrok razvil teorijo o participacijskem mehanizmu. Podal 
je primer, ko otroci samodejno, brez interviranja odraslih postavijo hiše iz kock ali 
prodajajo okrepčila pred hišo, kar razume kot dokaz otrokovih kompetenc po participaciji. 
Gonilo tega je motivacija; če otrok ne more vsaj delno ustvariti ciljev svojih projektov, 
posledično ne more demonstrirati svojih kompetenc. Vsako vključevanje spodbuja 
motivacijo, ta pa krepi kompetence, te pa zopet spodbujajo motivacijo v nadaljnih 
projektih. Hart (1992, str. 5) opozarja, da otroška organizacija brez odraslih ne vodi vedno 
v pozitiven rezultat (primer uličnih tolp v Čilu in Kolumbiji, otroci, ki so ovajali svoje starše 
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v nacistični Nemčiji). Vmešavanje, da bi izboljšali otrokovo sodelovanje, je eden izmed 
bistvenih načinov izboljševanja celotne družbe. Pri tem je treba upoštevati otrokovo 
družino in vplivanje le-te na odnose v njej. 
  
Hart (1992, str. 5) izpostavlja pomembnost, da imajo vsi otroci možnost naučiti se 
participirati. To je zelo pomembno tudi za skupino deprivilegiranih otrok, ki se s 
participacijo učijo bojevati se proti diskriminaciji in represiji in se boriti za enake pravice in 
solidarnost. Različni otroci v različnih obdobjih želijo pri svoji vključenosti prispevati 
različno stopnjo odgovornosti. Projekti morajo biti po Hartu (1992, str. 11) zato oblikovani 
tako, da omogočajo otrokom, da so participirani v najvišji možni ravni glede na svoje 
sposobnosti.  
 
Hart (1992, str. 9) opozarja, da je Konvencija za otrokove pravice bolj osredotočena na 
zaščito otrok, ne pa tudi na odgovornosti, ki jih prinašajo pravice. Otroci se morajo 
naučiti, da državljanske pravice prinašajo tudi odgovornosti. Da bi se tega naučili, morajo 
sodelovati v aktivnostih, v katere so vključeni bodisi starejši ali bolj izkušeni posamezniki. 
Ravno zaradi tega razloga, naj bi bilo sodelovanje v skupnostnih projektih tako 
pomembno (prav tam, str. 9).  
 
Hart v svojem delu Children's Participation: from Tokenism to Citizenship (1992) 
izpostavlja, da morajo biti otroci izpostavljeni veščinam participacije, da se lahko razvijejo 
v participativnega državljana (tudi Kodele, Lesar 2015). Prepoznavanje razlike med zgolj 
vključenostjo in aktivnim sodelovanjem mladih8 ponuja tudi Hartova, po Arnsteinovi lestvi 
predrugačena, osemstopenjska Lestev9 participacije10 (1992). Model je najbolj uporaben 
za pomoč različnim profesionalnim skupinam in institucijam za premislek o delu z mladimi.  
Stopnje neparticipativne vključenosti so manipulacija, dekoracija in simbolična udeležba 
odraslih. Pri manipulaciji mladi naredijo, kar jim velijo odrasli, pri čemer pogosto ne 
razumejo vprašanj ali pa odrasli njihove zamisli izrabijo in jim ne sporočijo, kako bi lahko 
vplivale na končno odločitev. Pri stopnji dekoracije so mladi udeleženci dogodka, vendar 
ne razumejo obravnavanih vprašanj. Stopnja simbolične udeležbe mladih zajema njihovo 
priložnost po izražanju mnenj, a pri tem niso zadostno opremljeni z načinom ali vsebino 
izražanja. 
 
                                                          
8 V literaturi, ki obravnava participacijo oz. aktivno državljanstvo, avtorji pogosto navajajo nanašalnico 
»mladi«, pri čemer naj bi bil tako opredeljen posameznik, star 15 ali 16 let. Hart (1992, str. 6) opozarja, da 
Konvencija o otrokovih pravicah z besedo otrok razume posameznika do 18. leta starosti, sam pa tako otroke 
(do najstništva) kot mladostnike/najstnike (13–18 let) pojmuje z enotnim poimenovanjem mladi.  
9 Hart (2008, str. 23) priznava, da je bila izbira metafore z lestvijo morda v nekaterih pogledih neposrečena, 
saj jo nekateri avtorji z analogijo plezanja razumejo kot nujno zaporedje razvoja otroške usposobljenosti za 
participacijo. 
10 Hartova lestvica participacije je uporabljena tudi v projektu Mladi in občina. Projekt je vpeljan z namenom 
povezati lokalne skupnosti z mladinskimi organizacijami in društvi; mladi naj se ne bi samo učili demokracije, 
temveč bi jo tudi uporabljali. Mladim je omogočena aktivna participacija in s tem sooblikovanje skupnosti, v 
kateri živijo. Certifikat mladim prijazna občina vsako leto podeljuje Inštitut za mladinsko politiko v sodelovanju 
s Skupnostjo občin Slovenije samoupravnim lokalnim skupnostim, ki uspešno izvajajo ukrepe mladinskih politik 
(med njimi je tudi participacija mladih).  
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pobude mladih in skupne odločitve z odraslimi 
 
7. iniciativa in vodenje mladih  
6. iniciativa odraslih, ki se odločajo skupaj z 
mladimi 
 
5. vključenost mladih v svetovanje in informiranje  




3. simbolična udeležba mladih/tokenizem  
2. dekoracija  
1. manipulacija  
Vir: prirejeno po Hart (1992, str. 8) 
 
Lestvica vsebuje pet stopenj participacije, ki se med seboj razlikujejo po intenziteti 
odločanja mladih. Na četrti stopnji o projektu odločajo odrasli, mladi pa nastopajo kot 
prostovoljci, ki razumejo projekt in izbire odločujočega. Na peti stopnji se odrasli, ki 
oblikujejo in izvajajo projekte, posvetujejo z mladimi. Ta proces mladi razumejo, njihova 
mnenja so upoštevana. Na naslednji stopnji imajo odrasli začetno idejo, mladi pa so 
vključeni v vse korake projekta; sodelujejo pri odločitvah. Na sedmi stopnji imajo začetno 
idejo mladi, ki se odločajo o izvedbi projekta. Odrasli se vpletejo le, če so naprošeni za 
pomoč. Pri osmi stopnji gre za pobudo mladih in skupne odločitve z odraslimi.  
 
Refleksije o Hartovi Lestvi participacije 
 
16 let po prvi objavi Lestve participacije v brošuri Children's Participation: from Tokenism 
to Citizenship (1992) je Hart objavil refleksijo svojega videnja sprejetja lestve v 
akademskih krogih in njeni aplikaciji pri delu z otroki. Meni, da so mnogi njegov model 
vzeli kot celovito orodje za merjenje njihovega dela z otroki, namesto da bi jim služilo kot 
spodbuda za njihove refleksije (2008, str. 19). Nadalje opozarja (prav tam, str. 20), da 
lestev participacije obravnava precej ozek nabor načinov, v okviru katerih večina otrok po 
svetu participira v svojem okolju ter da se bolj osredotoča na programe ali projekte kot na 
vsakdanjo neformalno participacijo otrok v njihovih okoljih. V večji meri je omejena na 
opis vlog, ki jih imajo odrasli v omenjenem procesu. Hart (prav tam, str. 20) to pojasnjuje 
s tem, da lestev narisana z njegove perspektive življenja v manjšinskem svetu (ang. 
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Minority World), kamor uvršča Severno Ameriko in Evropo, in kjer je sodelovanje otrok v 
smiselnih dejavnostih v njihovem okolju v veliki meri omejena na formalno načrtovanje le-
teh s strani odraslih; v preteklem stoletju so se dejavnosti otrok s tega področja namreč 
ločile od participativnih dejavnosti odraslih v njihovih skupnostih. Naravnanost šol, iger, 
rekreacijskih programov in obšolskih dejavnosti umika otroke v zasebne sfere domov, kar 
rezultira v izoliranost otrok od neformalne participacije z odraslimi v njihovih skupnostih in 
tudi od otrok drugačne starosti. V tem delu sveta otroci namenjajo vedno manj časa za 
aktivnosti, preko katerih bi se s pomočjo neformalne participacije učili kompetenc v 
skupnosti; ko se govori o otroški participaciji, se jo obravnava kot novo odkritje. Hart trdi, 
da se otroci po svetu tradicionalno s starši, preko neke vrste pripravništva, učijo 
sodelovanja pri delu (2008, str. 20). Postopoma tako v večinskem svetu (ang. Majority 
World) otroci dobivajo vedno več priložnosti, da prevzamejo svojo odgovornost; ravno 
obratno pa je v manjšinskem svetu.  
 
Otroci gradijo svoje kompetence tudi s participacijo preko igre in dela z drugimi, pogosto 
brez odraslih. Ta vrsta participacije je v manjšinskem svetu nadomeščena s formalno 
participacijo v projektih in programih z odraslimi. Raziskave razvojnih psihologov pa 
obenem vse bolj prepoznavajo socialni kontekst otrokovega razvoja in da se otroci učijo 
skozi interakcijo z bolj izkušenimi člani njihove skupnosti, vključno z drugimi otroki (Hart 
2008, str. 20). Hart (prav tam, str. 20) izpostavlja pomen skupne igre otrok različnih 
starosti in sposobnosti, kar naj bi bila zanje boljša priložnost učenja skozi participiranje in 
skupne aktivnosti, kot to ponujajo šolske strukture, ki učence uvrščajo po starosti in 
sposobnostih v razrede. Hart svoj model letve razume kot metaforo, ki se uporablja samo 
za kategoriziranje odnosov na ravni otrok-odrasli, in meni, da bi bilo morda za 
participacijo bolje uporabiti Gauvainovo metaforo gradbenega odra (ang. scaffold), ki je 
mišljen kot vzajemno okrepitev strukture, kjer si vsi ljudje, vključno z odraslimi in otroki z 
različnimi sposobnostmi, pomagajo drug drugemu pri doseganju njihovih različnih ciljev 
(prav tam, str. 21). 
  
Drugi modeli participacije 
 
Za namen opisa stopenj participacije na področju pomoči otrokom/mladostnikom sta 
Kreiner in Petersen predrugačili Lestvico državljanske participacije. Avtorici z delitvijo na 
tri ravni prav tako ponazarjata, katere so možnosti participacije, ki jo ima otrok pri 
reševanju problemov.  
 
Avtorici na prvi ravni, imenovani ne-participacija, izpostavita stopnji obravnavanje 
deficitov in manipulacija. Ti imata cilj preprečiti participacijo otrokom/mladostnikom v 
institucijah pomoči mladim, in sicer s pomočjo manipulacije, prevare, prekrivanja 
pomembnih informacij, obravnavanja deficitov. 
 
Druga raven se imenuje navidezna participacija s stopnjama svetovanje in informiranje. 
Posameznikom je omogočeno izražanje mnenj, nimajo pa možnosti soodločanja. O svojih 
pravicah in možnostih posvetovanja so samo informirani.  
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Slika 3: Stopnje participacije (Kreiner in Petersen 1999) 
                                                                           ____________________ 
                                                                           participacija 
                                                                           partnersko pogajanje 
                                                                           delegacija odločitev 
                                      _____________________ 
                                     navidezna participacija 
                                     informiranje 






Vir: Marovič, Bajželj, Kranjčan (2014, str. 102) 
 
Zadnja raven participacijske lestvice se imenuje participacija in vsebuje dve stopnji; 
delegacijo odločitev in partnersko pogajanje, kjer se razmerje moči med strokovnimi 
delavci in otroci/mladostniki porazdeli. Pri pogajanju se enakomerno upošteva mnenje 
obeh strani, pri čemer se lahko razvije odnos zaupanja, ki vodi v delegacijo odločitev.  
 
Predstavljeni modeli participacije kažejo, da participacija večinoma temelji na treh 
stopnjah medsebojnega vplivanja, od ne-participacije, navidezne participacije do 
participacije. Stopnja ne-participacije ne predvideva možnosti odločanja ali soodločanja, 
druga stopnja pa to že nakazuje pri odločitvah, ki se npr. navezujejo na določanje 
otrokovih življenjskih ciljev, vendar pravih možnosti participiranja ne izraža. Tretja stopnja 
opredeljuje participacijo v pravem pomenu besede, ki zajema odločanje in vplivanje na 
potek posameznikovega življenja. Odločitve se v okviru izobraževalnega polja skupno 
sprejemajo v sintezi strokovnega delavca in učenca. 
 
Nekoliko drugačni klasifikaciji participacije otrok/mladostnikov podata Vilmar in Stange (v 
Marovič, Bajželj, Kranjčan 2014, str. 104). Prvi vpelje tri stopnje, ki so: pravica ali 
možnost izražanja svojega mnenja (interesi, želje, prošnje so lahko izražene), sodelovanje 
(posamezniki so soudeleženi v procesih svetovanja, podajajo predloge za realizacijo 
rešitev, vključeni so v iskanje rešitev), soodločanje (npr. sodelovanje posameznika pri 
načrtovanju vzgojnega individualiziranega programa). Stange (v Marovič, Bajželj, Kranjčan 
2014, str. 104, 105) poda podobno klasifikacijo, le da lestvico participacije razdeli na štiri 
nivoje: udeležba (prisostvovanje posameznikov brez vpliva na končne odločitve), 
sodelovanje (posamezniki z mehanizmi ugovora in pritožbe sovplivajo na odločitve, vendar 






Stopenjske lestvice participacije so oblikovali tudi nekateri drugi avtorji (npr. Shier in G. 
Lansdown). Primerjava s Hartovo lestvijo participacije je prikazana v preglednici 2. 
 








G. Lansdown (2010) 
 
1. Aktivnosti vodijo odrasli, a 
otroci že poznajo cilje teh 
aktivnosti. 
2. Odrasli se pri vodenju 




1. Odrasli prisluhnejo otroku. 
2. Odrasli podpirajo otroke, da 
izražajo svoja mnenja. 






3. Aktivnosti vodijo odrasli, a 
se odločitve sprejemajo 
skupaj z otroki. 
 
4. Otroci so vključeni v proces 
sprejemanja odločitev. 
5. Otroci si z odraslimi delijo moč 







4. Aktivnosti vodijo otroci, 
odrasli jih le podpirajo, 
kadar si to želijo. 
5. Otroci vodijo aktivnosti, 





3. Participacija pod 
vodstvom otrok 
 
Vir: Kodele, Lesar (2015, str. 40) 
 
V mednarodnem prostoru obstaja mnogo procesnih struktur vključevanja in tipologij 
participacije. Slednje večinoma izhajajo iz Lestve državljanske participacije (1969) Sharry 
Arnstein. Mladinsko participacijo obravnavajo: Haid, Marques in Brown (1999), Zammit in 
Lowe (2007), Fletcher (2008), Latendresse, Josee in Blanchet-Cohen (2010) itd. Njihove 
tipologije večinoma izhajajo iz stopenjskih lestvic, ki zajemajo participacijo mladih v okviru 
mladinskega dela.  
 
3.2 PARTICIPACIJA OTROK IN MLADIH 
 
Prve ideje participacije mladih so se začele pojavljati v 20. stoletju v okviru novih dognanj 
o vzgoji, družini in izobraževanju, zaradi katerih se je povečala skrb za otroka in so 
vzniknile vede, ki se ukvarjajo z zadovoljevanjem otrokovih potreb (Marovič, Bajželj, 
Kranjčan 2014, str. 95). Na področju izobraževanja se je pojavila ideja participacije pri 
22 
 
odločanju in izbiranju. Prvi dokument, ki je spremenil percepcijo otroka v mednarodnem 
prostoru, je Konvencija o otrokovih pravicah (1989), ki izpostavlja tri glavna področja: 
zaščito, oskrbo in participacijo. Poleg Konvencije obstajajo na slovenski, evropski in 
mednarodni ravni dokumenti in publikacije, ki zagovarjajo pomen participacije 
otrok/mladih.11 
 
Težnja demokratičnih držav je pripraviti mlade, da bi v prihodnje postali aktivni državljani. 
Izobraževalne politike na področju EU favorizirajo razvoj družbenih vrednost, ki 
poglabljajo demokratično, strpno, participatorno, solidarno in pravično družbo (Gril, 
Klemenčič 2009, str. 48). Številne raziskave (prav tam) so potrdile, da mladi ne poznajo 
delovanja družbenega sistema, da so slabo poučeni o državljanskih pravicah in ne zaupajo 
v politične institucije, posledično pa se ne zanimajo za splošna družbena in politična 
vprašanja in vse višje vrednotijo individualnost in zasebnost (Ule et al. 2000). V obdobju 
mladostništva posamezniki razrešujejo razvojno nalogo, opredelitev lastne identitete, ki jo 
usmerjata težnji po razlikovanju sebe od drugih (odraslih) in samovključitvi v socialne 
(vrstniške) skupine (Gril, Klemenčič 2009, str. 48). Kljub temu da različne organizacije 
mladim v prostem času ponujajo veliko dejavnosti, ki omogočajo spoznavanje delovanja 
družbenega sistema, je pomembno, da so mladi v teh dejavnosti niso zgolj pasivno 
vključeni. Kot ugotavljata Gril in Klemenčič (2009, str. 49), je pomembno le resnično 
sodelovanje v smislu vplivanja na odločitve, ki zadevajo njihovo življenje; definiranje 
svojih problemov, oblikovanje svojim letom primerne metode in razvijanje znanja za 
lastno socialno delovanje. Največ možnosti za participacijo imajo mladi v različnih 
nevladnih organizacijah (prav tam, str. 49), kjer poteka neformalno učenje. Ferjančič v 
Vključevanje, participacija in aktivno državljanstvo preko članskih oblik mladinskega dela 
(2009, str. 15) izpostavlja pomen mladinskega dela (tj. skupen izraz za dejavnosti mladih 
in za mlade, ki so družbene, kulturne, izobraževalne in politične narave), katerega namen 
naj bi bil omogočiti priložnosti za mlade, da sami oblikujejo svojo prihodnost, z glavnim 
ciljem integracije in vključevanja mladih v družbo. V učnem procesu naj bi učenje 
oblikovanja državljanskih sposobnosti potekalo z adaptiranjem mladih v odločanje, 
prevzemanjem nadzora nad dogajanjem in lastnim vedenjem. Cepin (prav tam, str. 20) 
podobno priložnost za participacijo mladih vidi v mladinskih organizacijah za razliko od 
javnega šolstva, ki zaradi svoje strukture mladim ne more biti tako blizu.  
 
 
                                                          
11 Na spletni strani varuha človekovih pravic so na ravni OZN izpostavljeni: Deklaracija OZN in konvencija o 
otrokovih pravicah, Stališče Odbora za otrokove pravice pri OZN; na ravni Sveta Evrope: Evropska konvencija 
o uresničevanju otrokovih pravic, Recommendations CM Council of Europe on the participation of children, 
Svet Evrope o otrokovih pravicah, Revidirana evropska listina o vključevanju mladih, Otrokom prijazno 
pravosodje – smernice Sveta Evrope; na ravni EU: Vključevanje, participacija, aktivno državljanstvo; v 
slovenskem prostoru: Posebno poročilo Varuha človekovih pravic – Zagovornik, glas otroka (2013), Bilten 
Varuha človekovih pravic o otrokovih pravicah (2011), Evalvacija mladih na lokalni ravni – Mladina 2010, 
Analiza nabora instrumentov za vključevanje mladih, Otrok pred sodiščem – brošura Vrhovnega sodišča RS, 
Program za otroke in mladino 2006 – 2016, sprejet na Vladi RS l. 2006, Resolucija o Nacionalnem programu 
za mladino 2012 – 2021, Zakon o javnem interesu v mladinskem sektorju, Analiza mnenja mladih o 
potencialnem znižanju starostne meje za volitve – celotno poročilo spletne ankete FINAL.  
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3.3 PARTICIPACIJA OTROK V ŠOLI 
 
Dejavno vključevanje v demokratično družbo oz. participacijo kot element aktivnega 
državljanstva med cilji izobraževanja določa tudi krovni zakon na področju osnovnošolske 
zakonodaje, Zakon o osnovni šoli (ZOsn 2013), ki v 2. členu določa vzgajanje in 
izobraževanje za trajnostni razvoj in za dejavno vključevanje v demokratično družbo, kar 
vključuje globlje poznavanje in odgovoren odnos do sebe, svojega zdravja, do drugih 
ljudi, svoje in drugih kultur, naravnega in družbenega okolja, prihodnjih generacij. Glede 
na to da določba govori o vzgajanju in izobraževanju za dejavno vključevanje v 
demokratično družbo, lahko sklepamo, da osnovna šola zgolj uči, kako se vključevati 
(pasivni vidik). V nadaljevanju je predstavljen zakonodajni vidik participacije v šoli, oblike 
in učinki participacije ter primer dobre prakse: prava participacija v okviru projekta Zdrava 
šola. 
 
Vsebine, ki naj bi mlade spodbudile učenja participacije oz. udejstvovanja v družbi, so na 
ravni izobraževanja vključene v kurikule poučevanih predmetov. V osnovnih šolah je v 
učnih načrtih družbe in državljanske in domovinske vzgoje in etike zaznano poudarjanje 
socialne kompetence participacije, pri srednješolskem izobraževanju (v okviru predmetov 
sociologija, družboslovje v srednjih poklicnih šolah, izbirne vsebine v gimnazijah) pa bolj 
politična participacija v povezavi s socialnimi vidiki participacije (Gril, Klemenčič 2009, str. 
54–55). Veščin participacije se v šoli učimo tudi pri kreiranju razredne klime, medsebojne 
povezanosti in pri aktivnem vključevanju učencev v odločanje o izobraževalnem procesu. 
Vpete so tudi v mladinske programe in delovanje nevladnih organizacij. K razvoju 
državljanskih kompetenc in oblikovanju mladostnikove državljanske identitete ključno 
prispeva refleksija izkušenj, ki pomaga k rasti osebne odgovornosti in kolektivne 
sposobnosti za pozitivne spremembe v družbi (Gril, Klemenčič, 2009, str. 52). 
 
3.3.1 VLOGA OSNOVNOŠOLSKE ZAKONODAJE IN DRUGIH DOKUMENTOV PRI 
SPODBUJANJU PARTICIPACIJE UČENCEV 
 
Kodele in Lesar (2015, str. 36–51) v teoretski analizi pokažeta, da je participacija12 
učencev v zanje relevantnih zadevah v formalnih in strokovnih dokumentih s področja 
šolstva opredeljena kot možnost izraziti lastno mnenje, imeti možnost izbire in biti 
informiran. V Zakonu o osnovni šoli (ZOsn 2013) in Zakonu o organizaciji in financiranju 
vzgoje in izobraževanja (ZOFVI 2007) je razvijanje participacije le posredno omenjeno v 
okviru ciljev vzgoje in izobraževanja pri razvoju določenih vrednot (npr. spoštovanje 
človekovih in otrokovih pravic, spoštovanje drugačnosti, sodelovanje z drugimi idr.) in 
sposobnosti (življenje v demokratični družbi, razvoj zavesti o lastni pripadnosti in 
identiteti, razvoj sposobnosti za medsebojno sporazumevanje) (prav tam).  
 
                                                          
12 Stopnjo otrokove participacije se glede na različne definicije razume od neparticipacije (otroci v zanje 
relevantnih zadevah niso slišani in upoštevani) do participacije (tj. stopnje, ko so otroci aktivni udeleženci, ki 
imajo moč vplivati na svoje življenje (Kodele, Lesar 2015, str. 36). 
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Na področju organizacije pouka (ZOsn 2013) je participacija učencev razumljena 
predvsem z vidika učenčeve možnosti, da izrazi svoje mnenje glede izbire nečesa, kar je 
že v naprej določeno (Kodele, Lesar 2015, str. 43), npr. pravica izbire obveznih in 
neobveznih izbirnih predmetov, prostovoljna vključenost v razširjeni program, možnost 
podaje predloga za obravnavo teme pri razredni uri.  
 
Na področju preverjanja in ocenjevanja znanja (ZOsn 2013, Pravilnik o preverjanju in 
ocenjevanju znanja ter napredovanju učencev v osnovni šoli 2013) so učenci informirani o 
zanje pomembnih stvareh (npr. pravica do povratne informacije o napredovanju, 
seznanjenosti s kriteriji, načini in roki ocenjevanja, do informiranosti o doseženem 
rezultatu, vpogledu v ocenjene pisne izdelke ipd.). Avtorici (2015, str. 44) pripominjata, 
da je preverjanje in ocenjevanje znanja predmet učiteljeve strokovne avtonomije, zato ne 
moremo pričakovati, da bodo učenci imeli vpliv na tem področju; imajo pa pravico glede 
seznanjenosti s tem vidikom. Pri možnosti ponovitve ocenjevanja pisnega izdelka je učitelj 
dolžan sprejeti učenčevo mnenje, če le-ta pisnega izdelka noče ponoviti, ob predpogoju, 
da je bil prvi izdelek ocenjen pozitivno. Strokovni delavci pa sami odločajo pri področjih 
ponavljanja razreda in hitrejšem napredovanju.  
Razrednik mora pred izrekom vzgojnega opomina z dotičnim učencem in njegovimi starši 
opraviti razgovor, v katerem ima učenec možnost izraziti se glede svoje kršitve (ZOsn 
2013). Šola nato za dotičnega učenca izdela individualizirani vzgojni načrt, v katerem 
opredeli konkretne vzgojne dejavnosti, postopke in vzgojne ukrepe, ki jih bo izvajala (prav 
tam), pri čemer participacija učenca v tem primeru ni predvidena, prav tako pa tudi ne v 
primeru prešolanja učenca iz učnih ali vzgojnih razlogov (Kodele, Lesar 2015, str. 45, 46). 
Pri obravnavi učencev s posebnimi potrebami Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi 
potrebami (ZUOPP 2011) izpostavlja pripravo in spremljanje individualiziranega programa 
(IP), v katerega je poleg strokovnih delavcev in staršev vključen tudi učenec s posebnimi 
potrebami (UPP), pri čemer je treba upoštevati njegovo zrelost in starost.  
Delo z učenci z učnimi težavami podrobneje opredeljuje Koncept dela za učence z učnimi 
težavami (2008), kjer je temeljno vodilo, da strokovni delavci pri delu z učenci z učnimi 
težavami učenje in pomoč soustvarjajo skupaj z učenci, ti pa so pri tem aktivno 
soudeleženi, tako da bodo lahko dosegli enakovreden standard znanja kot vrstniki. To 
lahko primerjamo s šesto stopnjo Hartove lestvice participacije (Kodele, Lesar 2015, str. 
47, 48), kjer aktivnosti vodijo odrasli, vendar odločitve sprejemajo skupaj z učenci. 
Analizirani dokumenti z izjemo Koncepta dela za učence z učnimi težavami (2008) ne 
predvidevajo resnične participacije, kar je v nasprotju tako s težnjo po zasledovanju cilja 
nekaterih šolskih sistemov, tj. odgovoren in participativen odrasli državljan, kot tudi s 
Hartovo ugotovitvijo, da otroci morajo biti izpostavljeni možnostim za razvijanje 
participatornega delovanja in z 12. členom Konvencije o otrokovih pravicah (Kodele, Lesar 
2015, str. 37). Ta države pogodbenice zavezuje, da zagotavljajo otroku, sposobnemu 
izoblikovati lastna mnenja, pravico do svobodnega izražanja v vseh zadevah v zvezi z 
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njim, pri čemer pa se o tehtnosti le-teh presoja v skladu z otrokovo zrelostjo in starostjo 
(prav tam, str. 37).  
 
3.3.2 OBLIKE PARTICIPIRANJA V ŠOLI 
 
Marovič, Bajželj, Kranjčan (2006, str. 107–109) v okviru participacije izpostavljajo oblike 
sodelovanja v vzgojnih zavodih oz. izvendružinskih institucionalnih ustanovah, ki pa jih je 
vsaj pojmovno možno prenesti na raven redne osnovne šole. V šolskem vsakdanu je 
možnost participiranja tako izpostavljena predvsem v različnih oblikah sodelovanja: 
individualnih, vsakodnevnih, točkovnih, projektnih, odprtih, reprezentativnih in medijsko 
orientiranih oblikah sodelovanja. 
 
Za individualne oblike sodelovanja bi lahko rekli, da izhajajo iz individualnega sodelovanja 
učenca v okviru njegovih osebnih zadev. Sem prištevamo razne oblike svetovanj različnih 
strokovnih delavcev, npr. načrtovanje in nudenje pomoči v okviru IP, poklicnega 
izobraževanja. Med vsakodnevne oblike sodelovanja sodi sodelovanje učenca v okviru 
njegove razreda oz. učne skupine v obliki vsakodnevnih, spontanih pogovorov, 
oblikovanju skupinskih pravil, načrtovanju prostega časa, npr. izbira dejavnosti v 
nestrukturiranem prostem času (jutranje varstvo, podaljšano bivanje, odmor, prosta ura), 
določanje obveznosti posameznega dežurnega učenca. Točkovne oblike sodelovanja so 
časovno določena na določen čas; mednje uvrščamo volitve (za predsednika razreda), 
razna glasovanja, pogovorne ure. Med projektne oblike sodelovanja spadajo vse oblike 
sodelovanja učencev v raznih projektih, ki se nanašajo na določeno temo. Sodelovanje 
učencev poteka v omejenem časovnem obdobju, od faze načrtovanja do izvedbe. Med te 
oblike uvrščamo športna tekmovanja, literarne natečaje, urejanje okolice, kulturno-
umetniške dogodke. Odprte oblike sodelovanja zajemajo zborovanja v obliki okroglih miz, 
debatnih krožkov. Reprezentativne oblike sodelovanja vključujejo sodelovanje učencev v 
raznih odborih, kjer izvoljeni predstavniki zastopajo druge učence (npr. otroški 
parlament). Medijsko orientirane oblike sodelovanja vsebujejo sodelovanje učencev pri 
oblikovanju šolskega glasila, oblikovanju radijskih ali video prispevkov.  
 
3.3.3 VPLIV PARTICIPACIJE NA SAMOPODOBO IN UČNO USPEŠNOST 
 
Med »tradicionalne« dejavnike (socialni, kulturni in ekonomski kapital učenčeve družine), 
ki naj bi vplivali na učenčevo šolsko uspešnost, nekateri avtorji (več glej v Kelava, 2014, 
str. 207) uvrščajo tudi posameznikovo samopodobo13. Kelava (2014, str. 206) meni, da je 
učna uspešnost v šoli rezultat več soodvisnih dejavnikov in ne nujno le inteligentnosti 
in/ali prizadevnosti. Pri vsem tem omenja močno vlogo učenčeve samopodobe, ki vpliva 
na samozaupanje; v kolikor je samopodoba posameznega učenca slaba, se pojavijo 
                                                          
13 Samopodobo Kelava (2014, str. 118) navaja kot skupek več samopodob: akademska/učna, socialna, 
samopodoba kompetentnosti, telesna, družinska in čustvena. V šolskem prostoru na učno samopodobo 
vplivajo: uspehi/neuspehi v šoli, lahkotnost/težavnost pri pridobivanju informacij, posameznikove splošne in 
kognitivne sposobnosti, posameznikov odnos z odraslimi in vrstniki v šolskem okolju, sprejetost 
posameznikovih idej pri drugih v šolskem okolju (prav tam, str. 118).  
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težave pri motivaciji za učno delo (prav tam, str. 206). Kelava eno izmed možnih rešitev 
za vzpostavitev ustrezne (predvsem učne) samopodobe vidi v pridobivanju neformalnega 
znanja, saj naj bi aktivna udeležba učenca v procesu neformalnega učenja pozitivno 
vplivala na njegovo pozitivno samopodobo, ta pa posledično na učne dosežke. Nizka 
samopodoba naj bi namreč zavirala učenčevo uspešnost glede na njegove sposobnosti in 
obratno.  
 




Vir: Kelava (2014, str. 211) 
 
Učiteljeva vloga pri vsem tem je ozaveščanje pomembnosti neformalno pridobljenega 
znanja tudi za šolsko delo in s tem posledično povečanje samopodobe mladostnikov in 
usmerjanje njihove pozornosti na učno uspešnost (Kelava 2014, str. 211).  
 
3.3.4 UČINKI PARTICIPACIJE MLADIH 
 
Participacija ima številne pozitivne učinke, med drugim razvija možnost znanja za socialna 
dejanja, pridobivanja zanesljivih informacij za dejanja, ki bi izboljšala skupnost in 
omogoča uresničevanje političnih pravic (Gril in Klemenčič 2009, str. 50, 51). Učinki 
participacije naj bi se kazali v osebnem zaupanju in socialni povezanosti mladih, v 
sposobnostih za skupinsko odločanje, v zavedanju družbenih vprašanj in prispevanju k 
družbi (prav tam). Checkoway (2011 str. 340, 341) izpostavlja še krepitev osebnega in 
socialnega razvoja posameznika (znanje, spretnosti, učni uspeh v šoli, samozavest, dobro 
psihosocialno počutje, socialna povezanost, kritično razmišljanje, javno nastopanje, 
državljanske kompetence), razvoj organizacijske kulture (odnos do upravne strukture in 
dodeljevanja sredstev, vodenje, upravljanje, sodelovanje z drugimi organizacijami) in 
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težko merljive splošne družbene učinke (spremembe na področju izobraževanja, okolja, 
stanovanjske politike, urbanega razvoja in civilne družbe). 
  
Učinke participacije mladih lahko merimo tudi s pomočjo Lernerjevega modela 5 C-jev 
zaželenih izidov učinkovitih mladinskih programov14, ki razvijajo 5 kompetenc.  
 
Preglednica 3: Model 5 C-jev zaželenih izidov učinkovitih mladinskih 







Character – značaj  
pridobivanje občutka odgovornosti in zanesljivosti, sposobnost za 
uspevanje kljub težavam 
Confidence – zaupanje  
razvijanje občutka o lastni vrednosti na osnovi sposobnosti za odločanje 
in iniciativnosti 
Connection – povezovanje 
razvijanje pozitivnega občutka pripadnosti lastni skupini, skrbnim odraslim 
in vrstnikom 
Competence – sposobnosti 
omogočanje pridobivanja ustrezne spretnosti za izobrazbo in poklic, 
potrebne za uspešno samostojno preživetje 
Contribution – pripravljenost za 
sodelovanje  
državljansko zavedni mladi, ki želijo prispevati svoj čas, ideje in talente za 
izboljšanje skupnosti 
 
Vir: Lerner et al. (2005, str. 23)  
 
3.3.4.1 Primer dobre prakse: Zdrava šola 
 
Izobraževanje in zdravje imata skupne interese, združenje obeh področij pa šolam 
omogoča, da postanejo boljša okolja za delo, učenje in poučevanje. Šole, ki promovirajo 
zdravje, izboljšajo zdravje in so naravnane kot okolja s težnjo po zmanjševanju neenakosti 
v zdravju. Spodbujajo sodelovanje z drugimi področji, ki oblikujejo politike za zdravje 
otrok in mladostnikov (Nacionalni inštitut za javno zdravje 2016). V okviru koncepta, ki 
promovira zdravje, strokovnjaki Svetovne zdravstvene organizacije, Sveta Evrope in 
                                                          
14
 Pozitivni mladostnikov razvoj je zgrajen na Lernerjevem modelu 5 C-jev. Pozitiven razvoj mladih (ang. 
Positive Youth Development – PYD) se nanaša na namensko prizadevanje drugih mladih, odraslih, raznih 
skupnosti, vladnih agencij in šol za zagotavljanje priložnosti za mlade, da okrepijo svoje interese, spretnosti in 
sposobnosti. PYD se uporablja v znanstveni literaturi in pri strokovnih delavcih, ki delajo z mladimi v 
programih, ki zagotavljajo optimalen razvojni napredek. PYD se razlikuje od ostalih pristopov k delu z mladimi 
tako, da zavrača poudarek na tem, da je potrebno popraviti tisto, kar je "narobe" z vedenjem ali razvojem 
otrok. Razni programi in socialni delavci iščejo načine vključevanja z empatijo, izobrazbo in produktivnimi 
aktivostmi. Kljub temu, da še ni v splošni rabi, je bil PYD uporabljen po vsem svetu za odpravo socialnih razlik, 
kot so enakost spolov in etnične razlike. Glavni poudarek PYD je, da če imajo mladi obojestransko koristne 
odnose z ljudmi in institucijami njihovega socialnega sveta, so na dobri poti v prihodnost, kjer bodo pozitivno 
prispevali k lastnemu jazu, družini in družbi nasplošno. Glavni razlog za razvoj PYD-ja gre iskati kot odziv na 
negativne in kaznovalne metode in pristope tradicionalnih pristopov k razvoju mladine  (Lerner et al. 2005, 
str. 17–71).  
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Evropske komisije menijo, da lahko načrtno osnovani programi vplivajo na zadovoljstvo 
učencev, na njihovo samopodobo, vedenje v zvezi z zdravjem, odnos do zdravja in 
življenja (Nacionalni inštitut za javno zdravje 2016). Evropska mreža zdravih šol (ang. 
Schools for Health in Europe) se odziva na problematiko v zvezi z zdravjem otrok in 
mladostnikov, saj se usmerja k razvojnim programom za promocijo zdravja, na področje 
zdrave prehrane in gibanja, duševnega zdravja, evalvacijo učinkov preventivnih šolskih 
programov, dejavno vključevanje otrok, lokalno in regionalno sodelovanje, izobraževanje 
učiteljev, konceptualni razvoj mreže in kakovost standardov (prav tam; Simovska 2008, 
str. 62).  
 
Bistveni elementi promocije zdravja v osnovnih šolah so: politika zdravja v šolah (ki jo 
oblikujejo strokovni delavci, učenci, starši), šolsko fizično okolje, šolsko socialno okolje, 
individualne veščine in akcijska kompetenca ter zdravstvene službe (Nacionalni inštitut za 
javno zdravje 2016). 
 
Sodelovalni in akcijsko usmerjen pristop k zdravju se zagotavlja na treh ravneh, in sicer z 
obveznim in skritim učnim načrtom ter z dobrimi povezavami z domom in skupnostjo 
(Nacionalni inštitut za javno zdravje 2016). Vrednote Evropske mreže zdravih šol so: 
enakost (enaki standardi in dostop do zdravstvenih in izobraževalnih možnosti za vse 
učence), stabilnost (zdravje je povezano z izobraževalnimi dosežki, kar vpliva na razvoj 
družbe), vključevanje vseh akterjev, ki pripomorejo h krepitvi zdravja na šoli (z aktivno 
vključenostjo prevzemajo udeleženci v procesu tudi svoj del odgovornosti), 
opolnomočenje ali akcijska kompetenca (urjenje veščin, oblikovanje stališč, razvijanje 
kritičnega odnosa do življenjskih problemov, ugotavljanje situacije in možnosti za njeno 
razreševanje), demokracija (enakovredno ozaveščanje Zdravih šol tako o demokratičnih 
vrednotah in pravicah kot o prevzemanju odgovornosti za svoja dejanja) (Nacionalni 
inštitut za javno zdravje 2016). 
  
Simovska (2008, str. 62) meni, da navedene vrednote oz. principi kažejo na umikanje 
tradicionalnega, na bolezni usmerjenega pristopa, in vzpostavljanje zdravstvene vzgoje in 
promocije hkrati s socialnim procesom individualnega in kolektivnega opolnomočenja. Ena 
od ključnih strategij je (prav tam, str. 62) participatorni razvojni zdravstveni proces z 
vključevanjem vseh deležnikov, povezanih s krepitvijo zdravja na vseh ravneh (dom, šola, 
služba, lokalna skupnost, država), ki spodbujajo skupno odločanje, izvajanje in 
odgovornost. 
 
Znotraj mnogo razvitih modelov učenja in sodelovanja na navedenem področju Simovska 
(2008, str. 63–65) izpostavlja razlike med ključnima perspektivama; behavioristično in 























 ponovno preučiti strukturo šolo 
in okolja   
 izboljšati svoj potencial za 
okrepitev zmogljivosti otrok pri 
konstruktivnem razmišljanju, 
sprejemanju socialne 
odgovornosti, sposobnostih za 







 status quo 
 
 transformativni proces, 
osredotočen na razliko, 
napredek v smislu demokratičnih 
struktur, podpornih odnosov, 
pozitivnih družbenih norm in 
vrednot, možnosti za doseganje 





 prenos znanja 
 
 prenos znanja in sprememba 
vêdenja = akcijska kompetenca 
 
 
Vir: prirejeno po Simovska (2008, str. 63) 
 
3.3.4.2 Učinki prave participacije v teorijah učenja na primeru Zdrave šole 
 
Simovska (2008, str. 64–65) pomembnost posameznikovega učenja povezuje s 
povezanostjo z okoljem. Konvencionalne teorije učenja v nasprotju s sociokulturno teorijo 
učenja in razvoja običajno skušajo razložiti, kako se posamezniki učijo in razpravljajo 
glede učnih strategij, ki bi pospešili to učenje. Vigotski (1978) v svoji sociokulturni teoriji 
učenja in razvoja razlaga učenje kot družbeni proces, ki je tesno povezan s procesi 
psihološkega razvoja. Osrednji izobraževalni proces te teorije je cona proksimalnega 
razvoja (ang. concept of the zone of the proximal development – ZPD). ZPD je razdalja 
med dejansko in potencialno razvojno stopnjo. Dejanska razvojna stopnja je določena s 
samostojnim učenjem, potencialna pa s količino vodenja odraslih ali bolj izkušenih 
vrstnikov, ki so ključni pri reševanju problemov. Koncept ZDP kaže na spremembo 
dojemanja teorij učenja, saj kaže na pomembno interakcijo med kognicijo, kontekstom in 
prakso. V središču pozornosti tako ni več posameznik, temveč dinamično vključevanje 
posameznika in družbenega okolja.  
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Vigotski (1978, str. 57) trdi, da se vsaka funkcija v otrokovem kulturnem razvoju pojavi 
dvakrat: prvič na socialni ravni, med ljudmi (interpsihološko), in kasneje na individualni 
ravni, znotraj otroka (intrapsihološko). Vse višje funkcije se pojavljajo kot dejanski odnosi 
med posamezniki. V povezavi s tem razvojni procesi postanejo del posameznikovega 
neodvisnega razvoja skozi procese internalizacije oz. skozi procese sredstev (ang. 
processes of appropriation). Sredstvo se nanaša na osebno aktiven in hkrati večsmeren 
proces, kar pomeni, da nova znanja in sposobnosti učenca aktivno preoblikujejo in ne le 
internalizirajo. Proces vodene participacije povezuje prejšnje izkušnje in kompetence s 
spretnostmi in informacijami, ki so potrebne za reševanje novih problemov (Simovska 
2008, str. 64). Intersubjektivnost in pomenska participacija sta bistvena elementa 
participatornega učenja; služita poudarku, da je ustvarjanje smisla in razumevanje 
relacijsko – zgodi se med ljudmi. Oba koncepta se nanašata na proces, v katerem 
udeleženci dosežejo sporazum in skupno dialoško razumevanje ukrepov, s katerimi se 
soočajo. S tega vidika je (prav tam, str. 64) znanje družbeni proces grajenja znanja in ne 
objekt ponotranjenja učencev.  
 
V povezavi s Hartovo lestvijo participacije (1992) Simovska (2008, str. 65) predstavi 
razlike med navidezno in pravo participacijo (glej preglednico 9). 
 




  NAVIDEZNA PARTICIPACIJA                                         PRAVA PARTICIPACIJA 
 
                                                       
        informacije  o zdravju                   osredotočenost               proces znanja 
            posledice                                                                     osebni pomen 
 
        konvergentni                                   rezultati                   divergentni 
 
       posamezniki                                 cilj spremembe         posamezniki v kontekstu 
 
Vir: Simovska (2008, str. 65) 
 
Glede na Simovsko (2008, str. 66) je prva točka diferenciacije vidik promocije zdravja in 
aktivnosti učenja, v katerih učenci participirajo. Navidezna participacija je osredotočena 
na pridobitev vsebin kurikuluma. V kontekstu Zdravih šol te vsebine vsebujejo 
tradicionalna znanja, ki se nanašajo na zdravje in na nevarne učinke različnih stilov 
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vedenja. Učenci nimajo vpliva na znanje, sodelujejo pa pri interaktivni metodologiji, ki jim 
pomaga pridobiti to znanje. Prava participacija je osredotočena na grajenje znanja skozi 
razmislek o pomenu in različnih načinih pridobivanja znanja na področju zdravja.  
 
Druga točka diferenciacije (prav tam, str. 66) so razlike med pričakovanimi učinki obeh 
vrst participacij. Rezultati navidezne participacije so opredeljeni kot sprejetje predhodno 
obstoječih načinov zdravega življenja; so zaprti ali konvergentni. Pravila in dejstva v zvezi 
z zdravjem so dokončni, predpisani s strani strokovnjakov na podlagi znanstvenih dokazov 
in nimajo veliko prostora za osebno izbiro. Sodelovanje učencev v teh okvirih pomeni 
aktivnost pri odločitvah za izbiro zdravega življenjskega sloga. Pri pravi participaciji je cilj 
spodbuditi učenčevo kritično zavest v zvezi z zdravstvenimi zadevami in njihov potencial 
za spopadanje s kompleksnostmi njihovih življenj in sveta na aktivne, ustvarjalne in 
družbeno odgovorne načine. Zato so pričakovani rezultati odprti in divergentni; aktivnost 
deležnikov na zdravstvenem področju, motiviranost in usposobljenost za nadaljnje učenje.  
 
Tretja točka diferenciacije (prav tam, str. 67) je cilj sprememb v participatornih 
dejavnostih. Pri navidezni participaciji se cilja s pogledom, ki bi povzročil spremembo 
načina življenja posameznika, pri pravi participaciji pa se nanaša na posameznika v 
kontekstu. Pri slednjih je posamezno vedenje tesno povezano z medsebojno vpletenostjo 
in organizacijskimi strukturami. To Simovska (2008, str. 67) razlaga s tezo, da izhodišče 
učenčevih kompetenc ni njihova last. Razvoj veščin in kompetenc vsebuje proces, ki se 
pojavi na treh stopnjah: na osebni, medosebni in kulturni. Učenci so kompetentni ravno 
toliko, kolikor jim njihov kontekst (npr. šola) dopušča biti. Simovska (prav tam, str. 67) 
trdi, da če bi imeli učenci priložnost, da bi aktivno sodelovali pri izboljšanju svoje okolice v 
okviru svojega izobraževanja, bi jim bilo omogočeno prevzeti odgovornost za svoje 


















4 PARTICIPACIJA DEPRIVILEGIRANIH SKUPIN 
 
4.1 KAJ JE MARGINALIZACIJA ALI SOCIALNA IZKLJUČENOST 
 
Marginalizacija oz. socialna izključenost je večrazsežnosten proces postopne odtujitve, 
odcepitve skupin ali posameznikov iz družbenih odnosov in onemogočanje njihovega 
delovanja v normalnih, normativno predpisanih dejavnostih družbe, v katerih živijo. Pojem 
označuje socialno prikrajšanost posameznika ali skupin ljudi, ki so se znašle na robu 
družbe. Pomeni nesprejemanje posameznika ali skupin ljudi in običajno temelji na 
človekovih imanentnih značilnostih (rasa, religija, spol, jezik, etničnost, kultura, starost, 
socialni razred, ekonomsko in zdravstveno stanje). Posamezniku odvzema temeljne 
pravice, kar veže nase revščino, nestrpnost, prikrajšanost in posledično življenje na robu 
družbe. Lahko se pojavi po materialnem pomanjkanju, ko se ljudje izključujejo iz 
družbene sredine in postanejo kulturno, socialno in politično izolirani (Silver 1994, str. 
531–578).  
 
Eden izmed razlogov za socialno razslojevanje je neenak dostop do družbenih virov, 
stopenj izobrazbe in posledično na trg dela. Povečevanje brezposelnosti in tekmovalnosti 
na vseh področjih je prispevalo k razslojenosti slovenske družbe in do pojava novih 
deprivilegiranih skupin (Kobolt et al. 2008, str. 12). 
Podobnikar in Ilc (2011, str. 22) na podlagi različnih teoretičnih opredelitvev v skupine 
ranljivih umeščata ženske, invalide, Rome, migrante in spolne manjšine. Invalidnost v 
kontekstu državljanstva ima po njunem mnenju za posledico izključevanje invalidov in tudi 
tistih, ki zanje skrbijo. Menita, da je invalidnost v sodobnih družbah vezana na slabši 
družbeni položaj, na deprivilegiran položaj v razmerju moči, prav tako pa tudi na omejene 
možnosti za učinkovito participacijo v širši družbenopolitični sferi (prav tam, str. 22). 
Avtorja poročila z naslovom Analiza državljanske vzgoje ranljivih skupin navajata, da so 
politike aktivnega državljanstva utemeljene na aktivnostih, prikrojenih za 
privilegirane/normalne skupine državljanov (Podobnikar, Ilc 2011, str. 22). Opozarjata, da 
je razmerje med invalidnostjo in državljanstvom zelo specifično glede na ostale ranljive 
skupine zaradi možnega zelo hitrega prehajanja  (nesreče, bolezni) iz privilegirane skupine 
državljanov v skupino invalidov. Kljub deprivilegiranosti te skupine avtorja študije opažata 
(prav tam, str. 22), da so invalidi dosegli premike v smeri vključenosti na ravni diskurzov, 
vključevanja invalidov v izobraževalni sistem in na trg dela, v prilagajanju infrastrukture in 
v javnih politikah enakih možnosti oz. antidiskriminacije. Pri tej skupini je prišlo do 
spremembe paradigme integracija – vključevanje, tj. sprememba od prilagajanja invalidov 
normalni družbenopolitični skupnosti v različnih kontekstih do vključevanja kot 






4.2 DEPRIVILIGIRANE SKUPINE V ŠOLSKEM PROSTORU 
 
Socialna razslojenost se odraža tudi v šolskem prostoru. Raziskave kažejo (Mrgole 2003, 
Ule 2000, v Kobolt 2008), da mladi v času prehoda iz otroške v odraslo dobo izpolnjujejo 
naloge, ki jim jih dodeljujejo izobraževalne ustanove, v resnici pa so izidi prehoda v 
največji meri prepuščeni družini in najožjemu socializacijskemu okolju. S tem ko 
ekonomsko boljše situirane družine svojim otrokom lahko omogočijo plačane 
izobraževalne in druge dejavnosti v prostem času, se zdi, da je izobrazba postala privilegij 
višjih družbenih slojev (Kobolt 2008, str. 12) in vedno večji strošek družin. Neuspešnost 
na področju pridobivanja izobrazbe mlade zaradi uvrščanja v kategorijo težje zaposljivih 
sili v obrobno, marginalizirano družbeno skupino (prav tam). Kot dejavniki tveganja, da 
učenec postane učenec z učnimi težavami, so najpogosteje izpostavljeni socialno-
ekonomski status, imigrantski status in spol (Štremfel, Vršnik Perše, Šterman Ivančič, 
Štraus 2014, str. 16).  
 
4.2.1 ZAKONODAJNI VIDIK DEPRIVILEGIRANIH SKUPIN V ŠOLSKEM 
PROSTORU 
 
Pri pregledu veljavnih predpisov, ki urejajo osnovnošolsko izobraževanje, lahko 
ugotovimo, da zakonodajalec med skupinami najbolj reprezentativnih marginaliziranih 
učencev15 v slovenskem šolskem prostoru najbolj favorizira skupino učencev s posebnimi 
potrebami. Hendikepirani učenci morajo za pridobitev pravice drugačne obravnave (tj. 
dodatna strokovna pomoč, organizacija in časovna razporeditev pouka, način preverjanja 
in ocenjevanja znanja, napredovanje, kot jo določa 7. člen ZOUPP-1) oz. pozitivne 
diskriminacije, kot jo imenuje Lesar (2013, str. 81), pridobiti status učenca s posebnimi 
potrebami16. Kriteriji, v kateri program bo določeni učenec s posebnimi potrebami 
usmerjen, so le minimalni standardi znanja, ne pa tudi drugi vidiki v povezavi s šolanjem 
(npr. socialna pogojenost oviranosti). Šolanje omenjene skupine učencev je po Lesarjevi 
(prav tam, str. 83) osnovano na distributivnem konceptu pravičnosti, znotraj katerega se 
zasleduje doseganje enakih možnosti v izobraževanju. Ker pa so učni uspehi in rezultati 
nacionalnih preverjanj znanj učencev s posebnimi potrebami veliko nižji kot pri ostalih 
učencih, zakonsko predvidene oblike prilagoditev in pomoči niso dovolj učinkovite (prav 
tam, str. 81).  
 
Skupine učencev, ki jim slovenščina ni materinščina, veljavna šolska zakonodaja 
opredeljuje različno. Tuji državljani oz. osebe brez državljanstva, ki prebivajo v Sloveniji, 
imajo pravico do obveznega osnovnošolskega izobraževanja pod enakimi pogoji kot 
državljani RS (6. člen ZOsn). Za otroke, ki jim materinščina ni slovenščina, se ob vključitvi 
v osnovno šolo organizira pouk slovenskega jezika in kulture, s sodelovanjem z državami 
izvora pa tudi pouk njihovega maternega jezika in kulture. Strategija vključevanja otrok, 
                                                          
15 Lesar (2013, 81) izpostavlja tri najštevilčnejše skupine marginaliziranih učencev: hendikepirani, učenci, ki 
jim slovenščina ni materinščina, učenci iz družin z nižjim socialno-ekonomskim statusom. 




učencev in dijakov migrantov v sistem vzgoje in izobraževanja (2007, str. 12) opredeljuje 
različen obseg pomoči prosilcem za azil, beguncem, ekonomskim priseljencem in 
priseljencem s slovenskim državljanstvom. Prosilci za azil so glede na omenjeno strategijo 
upravičeni do dodatnega pouka slovenščine v obsegu do 2 ur v prvem letu 
osnovnošolskega izobraževanja, otroci beguncev pa do 300 in več ur letno. Ekonomskim 
priseljencem in priseljencem s slovenskim državljanstvom je pravica do dodatnega pouka 
priznana, vendar število ur ni opredeljeno. Lesar (2013, str. 83) ugotavlja, da Slovenija 
priseljenim učencem ne zagotovi zadostnih pogojev, da se naučijo slovenščine ob 
hkratnem razvoju lastne identitete, ob tem pa poudarja, da se tudi premalo poudarja 
poučevanje slovenskega jezika kot drugega jezika. Nezadostno znanje slovenskega jezika 
kot učnega jezika v šolah se tako kaže kot ovira pri učni uspešnosti ne samo priseljencev, 
ampak tudi prebivalcev Slovenije, ki niso pripadniki slovenske narodnosti (npr. Romi, 
priseljenci iz nekdanje Jugoslavije in drugi). Lesar (prav tam, str. 74) meni, da je za 
učence iz marginaliziranih skupin v slovenskem osnovnošolskem prostoru mogoče 
prepoznati samo nekatere rešitve, ki sodijo v distributivni koncept pravičnosti. 
 
4.2.3 UČENCI S POSEBNIMI POTREBAMI 
 
Pravice otrok ščitijo različni mednarodni dokumenti. Najbolj splošna je Splošna deklaracija 
človekovih pravic, ki varuje temeljne človekove, torej s tem tudi otrokove pravice. 
Bistvene ostale otrokove pravice zagotavlja spoštovanje štirih načel, sprejetih v Konvenciji 
o otrokovih pravicah: načelo nediskriminacije, načelo največje koristi otroka, načelo 
sredstev za preživljanje in razvoj in načelo spoštovanja otrokovega mnenja. Omenjena 
konvencija prepoveduje diskriminacijo na podlagi invalidnosti. Skladno z njo ima duševno 
ali telesno prizadet otrok pravico uživati polno in dostojno življenje v razmerah, ki 
zagotavljajo spoštovanje njegovega dostojanstva, spodbujajo otrokovo samozavest in 
olajšujejo njegovo dejavno udeležbo v družbi. Konvencija o pravicah invalidov določa, da 
je invalidnim otrokom potrebno zagotoviti, da enako kot drugi otroci uživajo vse človekove 
pravice in temeljne svoboščine. Poglavitna skrb pri tem je otrokova korist. Murgel (2014, 
str. 30) omenja, da je bistveno, da invalidni otroci niso obravnavani kot pasivni prejemniki 
pomoči in varstva, temveč jim je treba omogočiti polno sodelovanje v družbi, skupnosti in 
državi. Varstvo invalidnih otrok obravnava še Deklaracija o pravicah invalidov, Konvencija 
o varstvu človekovih pravic in temeljnih svoboščin, Evropska konvencija o uresničevanju 
otrokovih pravic in Evropska socialna listina, ki določa, da imajo invalidi pravico do 
samostojnosti, vključitve v družbo in sodelovanja v življenju skupnosti. Po Priporočilu 
Odbora ministrov Sveta Evrope bi morala biti pri vseh dejavnostih, kjer so vključeni otroci 
s posebnimi potrebami, otrokova korist osnovno načelo s prednostjo pred drugimi načeli.  
 
Enoznačnega termina za otroka s telesnimi ali duševnimi okvarami ali primanjkljaji v 
slovenskem prostoru ni. Uporabljajo se oznake invalid, pri čemer se, kot opozarja 
Murglova (2015, str. 25), poudarja samo otrokove sposobnosti in zmožnosti, ne pa tudi 
okvar in omejitev, otrok, ki potrebuje posebno nego in varstvo, otrok z motnjo v telesnem 
ali duševnem razvoju. Na področju vzgoje in izobraževanja se od sprejetja Bele knjige o 
osnovni šoli (1995) v Sloveniji uporablja pojem učenec s posebnimi potrebami. Njegovo 
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vzgojo in izobraževanje pa točneje določa Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi 
potrebami (ZUOPP-1). 
Otroci s posebnimi potrebami so otroci z motnjami v duševnem razvoju, slepi in slabovidni 
otroci oz. otroci z okvaro vidne funkcije, gluhi in naglušni otroci, otroci z govorno-
jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci s primanjkljaji 
na posameznih področjih učenja, otroci z avtističnimi motnjami in otroci s čustveni in 
vedenjskimi motnjami, ki potrebujejo prilagojeno izvajanje programov vzgoje in 
izobraževanja z dodatno strokovno pomočjo ali prilagojene programe vzgoje in 
izobraževanja oziroma posebne programe vzgoje in izobraževanja (ZUOPP-1, 2. člen). S 
sprejetjem krovnih predpisov, ki opredeljujejo pravice učencev s posebnimi potrebami, je 
(bil) njihov položaj zakonsko urejen. Učencu z učnimi težavami so na ravni šole 
omogočene štiri stopnje pomoči, v primeru, da potrebuje več pomoči, se predlaga 
postopek za usmerjanje učenca. Učenci so glede na motnjo oz. primanjkljaj uvrščeni v več 
skupin, glede na jakost motnje oz. primanjkljaja pa so jim dodeljene različne oblike 
pomoči oz. prilagoditev. Pravice otrok s posebnimi potrebami ureja Zakon o usmerjanju 
otrok s posebnimi potrebami (ZUOOP-1 2011). Namen usmerjanja otrok s posebnimi 
potrebami je uspešno vključevanje v proces vzgoje in vključevanja, kar jim zagotavljajo 
ustrezni programi vzgoje in izobraževanja in različni načini in oblike pomoči.  
 
Glede na Salamanško izjavo, sprejeto na Svetovni konferenci UNESCA (1994), in 
Resolucijo o vključevanju invalidnih otrok in mladostnikov v splošne vzgojno-izobraževalne 
sisteme (1990), ki določata, da države pogodbenice osebam s posebnimi potrebami 
zagotovijo izobraževanje znotraj rednega šolskega sistema, bi otroci z motnjo v duševnem 
razvoju morali biti vključeni v sistem rednih osnovnih šol, vendar se to v slovenskem 
prostoru ne dogaja, saj redne osnovne šole ne izvajajo nižjega izobraževalnega standarda 
(Šelih 2013, str. 71). 
 
Po podatkih Analize vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami (2010) je 
razvidno, da je bil trend v letih 2000–2010 v naraščanju števila otrok, ki so se usmerjali. 
Vsako leto se je povečevalo število otrok z odločbo o usmeritvi in so bili vključeni v redno 
osnovno šolo oz. v program s prilagojenim izvajanjem in z dodatno strokovno pomočjo (v 
šolskem letu 2004/05 je bilo takih 1,8 % takratne osnovnošolske populacije, leta 2009/10 
pa 4,5 %). Ugotovitev analize je bila tudi, da so ti učenci pri zaključnem nacionalnem 
preverjanju znanja ob koncu 2. obdobja (6. razred), še bolj pa ob koncu 3. (9. razred), 
dosegali bistveno nižje učne rezultate kot vrstniki. Najzahtevnejši del populacije otrok s 
posebnimi potrebami, ki potrebuje zelo veliko prilagoditev in strokovne pomoči, ki jih je 
mogoče zagotoviti le v specializiranih šolah/zavodih, ostaja po letih približno enak (cca. 2 
% osnovnošolske populacije). Po podatkih Statističnega urada je bilo v šolskem letu 
2012/13 v redne programe osnovne šole integriranih po konceptu inkluzivnega 
izobraževanja 10400 učencev s posebnimi potrebami, kar je predstavljalo 6,5 % celotne 
osnovnošolske populacije. Učenci, ki zaključijo osnovnošolsko obveznost, se večinoma 




4.3 INTEGRACIJA ALI INKLUZIJA? 
 
Na področju izobraževanja učencev s posebnimi potrebami je možnih več pristopov, med 
katerimi so najbolj reprezentativni: segregacija, integracija in inkluzija. Segregacija je »na 
sistemski ravni organizirano ločeno izobraževanje za posameznike, ki se na podlagi 
določenih meril, ki ključno vplivajo na ovire pri učenju in participaciji, bistveno razlikujejo 
od večine.« (Lesar 2007, str. 43). Z izrazom integracija razumemo »enostavno 
prilagajanje oseb s posebnimi potrebami veljavnim pogojem življenja in dela večine, 
pomeni pa tudi prilagajanje večine, širše družbene sredine osebam s posebnimi 
potrebami.« (Demšar Pečak 2000, str. 435). Integracija učencev s posebnimi potrebami 
(UPP) v redne šole pomeni vključevanje teh učencev v redne razrede s predpogojem, da 
se lahko prilagodijo zahtevam redne šole. Lesar idejo inkluzije opredeljuje kot »družbeno 
spreminjanje obstoječih in ustaljenih načinov delovanja, ki  omogoči večjo vključenost in 
participacijo doslej izključenih manjšinskih skupin oziroma tistih, ki so potisnjene na rob 
družbenega dogajanja.« (Lesar 2007, str. 3–4). Prav participacija vseh posameznikov v 
socialnem in učnem smislu oz. zmanjševanje izključevanja je temelj inkluzivno naravnanih 
institucij (prav tam, str. 4). Obvezno osnovnošolsko šolanje ima pomembno vlogo pri 
vzpostavljanju družbene inkluzivnosti, saj gre pri učencih za zgodnje izkustveno 
spoznavanje o odnosih in razmerjih v družbi, ki vpliva na kasnejšo pripravljenost za 
vzpostavljanje odnosov. 
 
Šolski sistem deluje v težnji, da bi omogočil vsem posameznikom ne glede na njihove 
morebitne manj ugodne okoliščine oz. predispozicije, čim večjo stopnjo pravičnosti v 
smislu, da jim omogoči enake možnosti za doseganje formalne izobrazbe, vključenost v 
socialno sredino in ga pripravi na participacijo v demokratičnih procesih. Vzpostavljanje 
mehanizmov za izenačevanje začetnega stanja in enakih možnosti za doseganje rezultatov 
predpostavljajo tudi številni mednarodni dokumenti, npr. Konvencija o otrokovih pravicah 
(1989), Salamanška izjava (1994), Unescov document o premagovanju izključenosti z 
inkluzivnimi ukrepi v šolanju (2003), Lizbonska deklaracija (2007).  
 
4.3.1 DISKURZI VKLJUČEVANJA UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI  
 
Na področju izobraževanja hendikepiranih in depriveligiranih učencev ni enoznačnega 
pristopa, različni diskurzi so vezani na različen čas in prostor. Fulcher pojmuje diskurz kot 
taktiko in teoretično podlago za doseganje ciljev, sporoča, kako cilje dosežemo in kako 
nek segment sveta deluje. Svet obravnava na določen način: ugotavlja probleme, ki so 
pomembnejši, njihove značilnosti in pokaže ustrezne poti za njihovo reševanje (Fulcher 
1989, str. 8, v Peček 1999, str. 360). V zvezi z obravnavo/integracijo oseb s posebnimi 
potrebami obstaja več temeljnih diskurzov, glede na poudarjen problem pri delu z njimi, 
kako je ta segment zakonodajno urejen in na kakšen način se iščejo rešitve problema – v 
smeri integracije/segregacije, posameznikove samostojnosti/odvisnosti itd. Lesar (2008, 
str. 95–100) opredeljuje medicinski diskurz (ang. medical discourse), diskurz usmiljenja 
(ang. charity discourse), laični diskurz (ang. lay discourse), diskurz pravic (ang. rights 
discourse) in pedagoški diskurz. 
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Nezmožnost (ang. disability) je glavna kategorija sistemskega urejanja hendikepiranih 
glede na to, kako države blaginje urejajo porazdelitev državljanov (Fulcher 1989 v Lesar 
2008, str. 95). Ob tem se pojavljajo različni pojmi; poškodba/okvara (ang. impairment) je 
medicinski termin za anatomsko izgubo ali izgubo telesne funkcije, nezmožnost (ang. 
disability) pa neko merljivo funkcionalno izgubo, nastalo kot posledica poškodbe, hendikep 
(ang. handicap) je socialna posledica, vezana na okoljske in družbene faktorje, ki 
posamezniku onemogoča doseči maksimum glede na osebni potencial (Lesar 2008, str. 
95). Na podlagi nezmožnosti je osnovan medicinski diskurz, ki je pri obravnavi UPP najbolj 
dominanten (prav tam, str. 95). Izpostavlja probleme, ki so vezani na posameznikovo 
telo, pri čemer ne upošteva posameznikove vpetosti v socialni kontekst. Usmerjen je na 
fizične spremembe in njihove posledice, pri čemer uporablja naslednje izraze: poškodba, 
primanjkljaj, ovira, motnja, nezmožnost (Peček 1999, str. 360; Lesar 2008, str. 95). 
Problematičnost medicinskega diskurza je povezava zdravstvene poškodbe s funkcionalno 
nezmožnostjo in primat zdravniške presoje o tem, kaj je v največji koristi osebe s 
posebnimi potrebami.  
 
Znotraj diskurza usmiljenja nezmožna/invalidna oseba postane tragična figura, ki 
potrebuje pomoč (Allan 2004, str. 7). Posamezniki so opredeljeni kot funkcionalno 
nesposobni, pomoči potrebni, vredni usmiljenja, odvisni in večni otroci (prav tam, str. 8). 
Diskurz vsebuje teme dobrote in od uporabnikov pričakuje hvaležnost. Enako kot pri 
medicinskem diskurzu je zaznati profesionalizem pri odločanju, kdo najbolje ve, kaj je za 
invalidno osebo najbolje (Lesar 2008, str. 97). 
 
Diskurz pravic z določenimi temami (neodvisnost, potrošnikove pravice, enako(pravno)st 
državljanov itd.) opozori na spornost predhodnih diskurzov (Lesar 2008, str. 97). Njegove 
teme so samozaupanje, neodvisnost, želja posameznika (in ne več potreba), iz česar sledi, 
da problem diskurza ni več posameznikova poškodba, temveč odvisnost posameznika od 
profesionalcev in sorodnikov, ovir v okolju, nezaščitenih pravicah itd. (Peček 1999, str. 
363). 
 
Laični diskurz je izvira iz lažnega dojemanja nezmožnosti, zajema diskriminacijske teme 
(Lesar 2008, str. 97) in je povezan z medicinskim diskurzom, diskurzom usmiljenja, 
strahom in predsodki (Allan 2004, str. 9), pokroviteljstvo, mržnjo. Vsebuje prakse, ki 
posameznika s posebnimi potrebami obravnava kot nesposobnega za samostojno življenje 
(Peček 1999, str. 363). 
 
Pedagoški diskurz se povezuje z diskurzom pravic in kritikami medicinskega diskurza.17 
Izhodišče je, da so vsi otroci najprej učenci, in na podlagi tega določila išče rešitve, kako 
                                                          
17 Slednje so osredotočene na preveliko poudarjanje otrokove motnje, ki je osnovno merilo razlikovanja in 
glavni vzrok neuspeha UPP. V povezavi s tem se odpirata dve možnosti izobraževanja UPP, tj. segregacija ali 
integracija, glede na to, kar naj bi bilo najbolj v skladu z učenčevimi potrebami. Peček (1999, str. 363) 
opozarja na problem stigmatizacije v povezavi z obema možnostma: že tradicionalno naj bi se segregacija 
povezovala s stigmatizacijo in posledično težjim vključevanjem učenca v socialno okolje, pri čemer se tudi 
integracija ne more izogniti ločevanju in stigmatizaciji, saj ni vezana samo na prostorski vidik.  
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učiti UPP. Merilo učenčevega šolanja ni več motnja, ampak učni program. Učečeve 
kognitivne sposobnosti, socialne veščine, motivacija tako ne morejo biti več določene z 
uvrstitvijo v kategorijo motnje. Učencu je treba omogočiti toliko pomoči, da z njo lahko 
kompenzira svoj primanjkljaj, pri čemer se osredotoča na pedagoške prijeme (Peček 
1999, str. 363). 
 
Integracijske politike znotraj opisanih diskurzov urejata profesionalizem in demokratizem. 
Profesionalizem je v ospredju medicinskega, laičnega diskurza in diskurza usmiljenja. 
Osrednje teme so posebne izobraževalne potrebe posameznika, znotraj katerih se 
odpirajo vprašanja virov in dodatnih stroškov, v skladu s tem pa o strokovnem znanju 
kadra, ki se ukvarja z UPP, da bi se znali odzvati na učenčev primanjkljaj – brez pomisleka 
o spremembah ustaljenih praks poučevanja (Lesar 2008, str. 98).  Ob tem je potrebno 
izpostaviti diskurz pravic, ki izpostavlja enakopravnost, ki pa je obravnavana z vidika 
resursov in pridobivanja strokovnega znanja. O demokratizmu glavna teoretičarka 
diskurzov v obravnavani temi, G. Fulcher, govori zgolj posredno, saj ga ni prepoznala v 
nobeni od tedanjih državnih politik (Lesar 2008, str. 99). 
 
Preglednica 6: Temeljne značilnosti različnih diskurzov na področju šolanja 
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Vir: prirejeno po Lesar (2008, str. 95–100) 
 
4.3.2 INKLUZIJA V IZOBRAŽEVANJU IN POMEN PARTICIPACIJE  
 
Inkluzija v izobraževanju se po Boothu in Ainscowu (2002, str. 3) navezuje na vse učence 
in ima naslednje značilnosti: vključuje spremembo, je nekončen proces povečevanja 
učenja in participacije za vse učence, je ideal, ki ga šole skušajo doseči, vendar ga nikoli 
popolnoma ne dosežejo, se vzpostavi takoj, ko se začne proces povečevanja participacije, 
pri čemer participacija pomeni učenje skupaj z drugimi in sodelovanje z njimi v deljenju 
učnih izkušenj (prav tam, str. 3).  




Avtorja (prav tam, str. 4) termin učenčeve posebne potrebe zamenjata z izrazom ovire pri 
učenju in participaciji.  
 
4.3.3 POMOČ PRI VZPOSTAVLJANJU INKLUZIVNE ŠOLE: KAZALCI INKLUZIJE  
 
Pri vzpostavljanju in razvijanju inkluzivne klime na šolah je v veliko pomoč indeks 
inkluzije, ki sta ga razvila Booth in Ainscow (2002). Pri samopresoji razvoja inkluzije šole 
je potrebno vključiti več deležnikov: zaposlene, vodstvo, učence, njihove starše ali 
skrbnike in širšo lokalno skupnost. Inkluzija in izključevanje se raziskujeta znotraj treh 
medsebojno povezanih dimenzij izboljševanja šole: ustvarjanje inkluzivne kulture, 
proizvajanje inkluzivnih politik in razvijanje inkluzivnih praks (Booth in Ainscow 2002, str. 
7).  
 
Seznamu glavnih kazalcev sledi seznam specifičnih, za vsakega izmed specifičnih kazalcev 
pa je naprej predvidenih še nadaljnjih deset ali več vprašanj oz. trditev, ki šolam 
omogočajo ugotavljanje stanja, ki podrobneje opredeljujejo glavne dimenzije reformiranja 
šol. To naj bi pomenilo podlago za načrtovanje uvajanja inkluzivne naravnanosti na ravni 
posameznih šol. 
Glavni kazalci so:  
 
A-dimenzija: Glavni kazalci inkluzivne kulture  
A.1 Oblikovanje sprejemajoče skupnosti  
A.2 Uvajanje inkluzivnih vrednot  
Ta dimenzija ustvarja varno, sprejemajoče in spodbujajoče okolja, v katerem so vsi 
posamezniki enako cenjeni in je osnova za kakovostno vzgojo in izobraževanje. Za 
doseganje tega cilja je bistvenega pomena razvijanje inkluzivnih vrednot med naslednjimi 
deležniki: med pedagoškim osebjem, vodstvom, učenci, njihovimi starši oz. skrbniki 
(Booth in Ainscow 2002, str. 8). 
 
B-dimenzija: Glavni kazalci inkluzivne politike  
B.1 Razvijanje šole za vse  
B.2 Organiziranje pomoči različnim učencem  
Oblikovanje inkluzivne politike pomeni jamstvo, da je inkluzija glavni princip šolskega 
razvoja. Sega tudi na področja, ki se zavzemajo za povečanje kakovosti učenja in 
participacije vseh učencev, zmanjšuje pa izključevalne procese. Vse politike vključujejo 
strategije za spremembo. Zagotovljene morajo biti zmogljivosti in aktivnosti, ki bodo 
povečale vse oblike pomoči, pri čemer se upošteva perspektiva otrok in njihov razvoj 
(Booth in Ainscow 2002, str. 8). 
 
C-dimenzija C: Glavni kazalci inkluzivne prakse  
C.1 Usklajevanje učenja različnih učencev 
C.2 Zagotavljanje sredstev podpore  
Ta dimenzija razvija inkluzivne šolske prakse, v katerih se odražata inkluzivna kultura in 
politika šole. Vzgojno-izobraževalne dejavnosti je treba organizirati tako, da se vsi otroci 
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aktivno vključujejo v vse vidike procesa, ki se skušajo približati njihovemu znanju ter 
izkušnjam, pridobljenim zunaj šole. Pedagoško osebje razmisli, katere materiale in 
sredstva ima na voljo, da bi podprli učenje in participacijo. Pri tem sodeluje z drugim 
pedagoškim osebjem, s starši oz. z otrokovimi skrbniki in širšo skupnostjo (Booth in 
Ainscow 2002, str. 8). 
 
4.4. ŠOLA KOT MEHANIZEM IZKLJUČEVANJA? 
 
V sodobnem (osnovnošolskem) šolanju smo priča različnim idejam, kako zagotoviti vsem 
posameznikom ne glede na njihove lastnosti (npr. spol, religija, narodnost, socialni in 
kulturni izvor, telesna in duševna konstitucija) možnosti za njihov optimalen razvoj. 57. 
člen Ustave RS določa, da država ustvarja možnosti, da si državljani pridobijo ustrezno 
izobrazbo. V okviru tega je naloga države urediti področje šolanja tako, da zagotovi 
poštene možnosti za uspešnost vsakogar ob hkratnem upoštevanju razlik, ki odločilno 
vplivajo na način in mero uspešnosti posameznika v izobraževanju (Medveš 2006, str. 11).  
 
To dejansko pomeni, da je potrebno šolsko ureditev razvijati tako, da bo v korist tako 
sposobnejšim in učno uspešnejšim kot deprivilegiranim. Rezultat tega, tj. izobrazba, je 
razumljena kot javno dobro. Pri tem pojmovanju Medveš (prav tam, str. 12) opozarja, da 
je značilnost javnega dobrega univerzalnost, nekaj, kar pripada vsem, je enako za vse, ne 
glede na to, koliko bo to posameznik mogel ali zmogel uporabljati. V okviru tretiranja 
izobraževanja kot javnega dobrega uvidimo, da to področje usmerjata sva nasprotujoča si 
koncepta, meritokracija in egalitarizem (prav tam, str. 12).  
 
4.4.1 MERITOKRATSKA UREDITEV IZOBRAŽEVALNEGA SISTEMA 
 
Terminološki slovar vzgoje in izobraževanja (2008–2009) meritokracijo opredeljuje kot 
družbeni sistem, v katerem štejejo talent in trud posameznika. Po tem pojmovanju se 
posameznike nagrajuje na podlagi njihovih sposobnosti, ki so vidne iz njihovih preteklih 
dejanj. Koncept naj bi poznali že zelo zgodaj (opisuje ga Platon v svojem delu Država), 
čeprav naj bi ga najbolj natančno razvili šele jakobinci. Besedno skovanko iz lat. besede 
merit (zasluga) in starogrške besede vladati (kratein) je uvedel Michael Young leta 1958 v 
svojem satiričnem delu Vzpon meritokracije 1870–2033 (The Rise of the Meritocracy). 
 
Têrmin ima dvojen pomen: predstavlja nov kriterij, po katerem se zaposluje v javne 
službe, in sloj prebivalstva, ki nastane na ta način. Meritokracija kot nov kriterij, na 
podlagi katerega se je mogoče potegovati za javne službe, pomeni poskus odprave 
starega aristokratskega načela dedovanja služb. Uvede ga novi srednji razred, ki posluša 
pretrgati s prevladujočim nepotizmom. Meritokracija predstavlja tudi nov sloj prebivalstva, 
ki se je kot tak oblikoval na podlagi lastnega truda in pameti za razliko od aristokracije, ki 
se je oblikovala in vzdrževala na podlagi dedovanja položajev. Besedo merit bi pogojno 
lahko prevedli z zaslužnostjo. Najlažje pa koncept pojasnimo s formulo: trud + IQ = 
zaslužnost (Terminološki slovar vzgoje in izobraževanja 2008–2009). 
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»Izobrazba kot javno dobro se v tem kontekstu ne opredeljuje kot nekaj absolutnega in 
za vse veljavnega,« (Medveš 2006, str. 12) temveč je odvisna od človekovih sil in 
potencialov. Po tem pojmovanju je treba »izobrazbo kot javno dobro opredeliti glede na 
razlike med ljudmi in je edina pravična ureditev izobraževanja« (prav tam, str. 12). Bistvo 
meritokratske ureditve šolskega sistema je enotna elementarna šola, namenjena vsem 
otrokom z namenom prvega preizkusa njihovih sposobnosti in predstavlja javno dobro v 
tem, da vsakemu ponuja tisto, kar je njemu najbolj v prid. Zagovorniki meritokracije 
bistvo enotne šole vidijo v ustvarjanju videza enakih možnosti. Po nekaj letih šolanja se 
pojavi diferenciacija med učenci in manj uspešni v procesu konkuriranja odpadejo. 
Meritokratski koncept zato zagovarja diferenciacijo, saj naj bi bili »vsi poskusi šolanja v 
heterogenih razredih in skupinah ter integracije vseh otrok v isti šolski kolektiv nenaravni, 
neučinkoviti in v škodo vseh otrok« (Medveš 2006, str. 13) in s tem ovira za 
vzpostavljanje izobrazbe kot javnega dobrega (prav tam, str. 13). Meritokracija po 
Medvešu šolo vidi kot institucijo družbene reprodukcije, ki je diferenciacijo in segregacijo 
učencev po institucijah »kompromisno« nadomestila z usmerjanjem (po programih ali pri 
glavnih predmetih18) v isti instituciji. 
 
4.4.2 EGALITARISTIČNA UREDITEV IZOBRAŽEVALNEGA SISTEMA 
 
Koncept enakih možnosti je povezan s konceptom enakih pogojev. Prvi nagrajuje 
sposobne in tiste, ki sposobnosti dokazujejo v tekmovalnih položajih. Milharčič Hladnik 
(2011, str. 14) govori o tem, da obstaja nek prvi pogoj za izrabo pravice do enakih 
možnosti. Omenjeni pogoj vidi v posameznikovih življenjskih razmerah, ki jih Bourdieu 
(1986) definira kot socialni19 oz. kulturni kapital20. Skrajna ideja enakosti je enakost izidov, 
                                                          
18 Tega Zakon o osnovni šoli (2011) ne določa več, hkrati je z njegovim sprejetjem prenehal veljati Pravilnik o 
izvajanju diferenciacije pri pouku v osnovni šoli (Uradni list RS, št. 63/06).  
19
 Bourdieu (1986) socialni kapital razume kot skupek virov, združenih v mrežo institucionaliziranih odnosov, 
poznanstev, ali s članstvom v skupinah ter kot količino in pomembnost stikov, s katerimi si posameznik lahko 
izboljša svoj družbeni položaj. 
20
 Kulturni kapital se pojavlja v treh oblikah. Prva je 'utelešena' oblika kulturnega kapitala: kot vse vrednote, 
tradicije, vzgojo in omiko, ki jih posameznik ponotranji v procesu socializacije, in sicer večinoma v krogu 
družine. Sem sodi tudi jezikovni kapital v smislu znanja jezika. Drugo pojavna oblika se imenuje 
materializirana oblika kulturnega kapitala, kar je skupek vseh kulturnih dobrin, na primer umetniška dela, 
dragocene zbirke …, ki jih posameznik poseduje. Tretja, institucionalizirana oblika kulturnega kapitala pa se 
izraža z doseženo stopnjo izobrazbe (Bourdieu 1986, str. 47–51). 
Skupna definicija za socialni in kulturni kapital (SKK) s področja vzgoje in izobraževanja v slovenskem prostoru 
je: »Socialni in kulturni kapital je bogastvo posameznika, ki se ustvarja v kulturno raznolikih socialnih mrežah, 
v njih prepozna priložnosti in jih zna izkoristiti v skupno dobro, kar mu omogoča zavzeti želeno mesto v 
družbi.« (Ažman, Avguštin, Čagran 2015, str. 28). V okviru projekta za dvig socialnega in kulturnega kapitala 
(SKK) so z udeleženci oblikovali 5 kazalnikov (prvi 4 vezani na socialni, zadnji pa na kulturni kapital), ki 
opredeljujejo SKK na področju ViZ, in na katere naj bi se šole pri dvigu in merjenju SKK oprle: 
- mreženje, povezovanje, sodelovanje (navezovanje stikov, odprtost navzven, naravnanost na 
spoznavanje drugih, gradnja stikov, medgeneracijsko povezovanje, druženje) 
- zaupanje, dobri odnosi, pripadnost (soodvisnost, medsebojna pomoč in skrb, skupni dogodki in 
obredi, medsebojno spoštovanje, pozitivni medosebni odnosi) 
- socialna vključenost (sprejemanje drugačnosti, toleranca, solidarnost, multikulturnost, tutorstvo) 
- aktivno državljanstvo, prostovoljstvo (proaktivnost, samoiniciativnost, odgovornost za sebe in 
skupnost, pomoč) 
- razvijanje kompetenc (znanje, spretnosti, osebnostne lastnosti, vrednoste, ustvarjalnost, osebnostna 




ki naj bi bili doseženi z zakonodajnimi in političnimi ukrepi ne glede na izhodiščne 
sposobnosti posameznikov. Pri tem gre za transformacijo začetne neenakosti v končno 
družbeno enakost s pomočjo socialnih programov, kjer naj bi bila pozitivna diskriminacija 
uporabljena v korist prikrajšanih kot nadomestilo za neenakost življenjskih razmer 
(Milharčič Hladnik 2011, str. 14).  
 
Egalitaristična ureditev družbenega sistema predpostavlja izobrazbo kot javno dobro, 
enako za vse; njen ideal je enaka šola. Zasleduje problemska vprašanja, kot so: kako 
povečati šolsko uspešnost, odstraniti učinke šolske selekcije, povečati prehodnost iz 
razreda v razred, vsakomur zagotoviti osnovno in poklicno izobrazbo itd. Glavno načelo 
egalitarističnega koncepta pravične šole je ustvarjanje poštenih možnosti za doseganje 
enakih rezultatov, pri čemer ni postavljenih smernic za doseganje le-tega; vprašljiva je 
zmožnost zagotavljanja poštenih pogojev za doseganje enakih rezultatov brez zniževanja 
standardov in kakovosti ob hkratni skrbi, da nadpovprečni ne bi zdrsnili na raven 
povprečnosti. Odprava reprodukcije drugačnosti pa naj bi bila pogubna za kakovost 
šolskih dosežkov (Medveš 2006, str. 14). 
 
Milharčič Hladnik (2011, str. 13) meni, da je moderni egalitarizem povezal enakost s 
pravicami in pravice z izobraževanjem na podlagi razuma; pri čemer trdi, da je »ključna 
vloga izobraževanja moderne nacionalne države, ki jo uspešno zakriva deklarativna 
enakost, prav razlikovanje in izključevanje.« (prav tam, str. 13).   
 
4.4.2.1 Prispevek projekta PISA k egalitarnosti znotraj izobraževalnega 
sistema  
 
Vsem pomislekom navkljub je egalitaristični pogled zasidran v osnovnem izobraževanju 
demokratičnih držav, po Medveševem mnenju (2006) predvsem zaradi zavzemanja 
Organizacije za gospodarsko sodelovanje in razvoj (OECD), natančneje pa v okviru 
Programa mednarodne primerjave dosežkov učencev (PISA). Analiza mednarodne 
primerjave dosežkov učencev21 je pokazala, da učenci v diferenciranih šolah dosegajo 
nižje učne rezultate, kar naj bi pripomoglo k večji sprejetosti egalitaristične filozofije v 
šolskih sistemih. Rezultat tega je standardizacija izobraževanja, s pomočjo katerega je 
mogoče zagotavljati enake možnosti tudi učencem iz deprivilegiranih skupin. Natančno in 
dovolj obvezujoče je treba opredeliti učne cilje in opredeliti oblike pomoči za njihovo 
uresničitev. Doseganje standardov je po Medvešu (2006, str. 20) mogoče prilagoditi 
posamezniku, njegovim potrebam in zmožnostim. Doseganje učnih ciljev/standardov, 
vezanih na kompetence, naj bi bilo manj odvisno od kulturnega kapitala in socialne 
                                                                                                                                                                                
Razlog za spodbujanje SKK v šoli naj bi bilo dejstvo, da na učenčeve uspehe, dosežke in razvoj vplivajo 
socialni, osebni dejavniki in šola (slednja le v 20–30 %), kar kaže na to, da šola ne uspe izenačiti možnosti 
otrok iz različnih družbenih okolij. 
21
 Ključna dognanja PISA (2000) so bila: višji dosežki so verjetnejši v enotnih kot v diferenciranih 
izobraževalnih sistemih; razlike med najslabšimi in najboljšimi dosežki 15-letnikov so v diferenciranih sistemih 
bistveno večje kot v enotnih šolah; razlike v dosežkih učencev različnih socialnih slojev in urbanih območij so v 
diferenciranih izobraževalnih sistemih večje kot v izobraževalnih sistemih z enotno in integrirano šolo; najvišji 
učni dosežki 15-letnikov v diferenciranih izobraževalnih sistemih ne dosegajo najvišjih dosežkov vrstnikov v 
enotnih šolskih sistemih (Medveš 2006).  
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podpore okolja. Pojmovanje drugačnosti v egalitarističnem konceptu ni več vezan na 
deprivilegirane učence, ampak je diferenciranost pojmovana do skrajnosti; vsak 
posameznik naj bi bil tako sprejet kot individuum, torej drugačen od drugega. 
Upoštevanje vsakega posameznika zdrsne v individualizacijo.   
 
4.5 VLOGE JAVNEGA ŠOLANJA 
 
V sedanjem času smo mnogokrat priča samoizpraševanju, čemu in katerim interesom služi 
sodobna šola. Sardoč in Barle Lakota (2015, str. 8) ugotavljata, da so v zadnjih desetletjih 
glavne mednarodne razprave o izobraževanju namenjene trem ločenim vlogam javnega 
šolstva, ki naj bi bile: z identiteto, z znanjem in s statusom povezane vloge. Prva funkcija 
javnega šolanja je njegova vloga pri vzpostavitvi nacionalnega značaja populacije22; v 
okviru tega je prevladujoča funkcija javnega šolanja socialno-integracijska. Druga funkcija 
razume šolo kot ideološki aparat države z namenom reprodukcije obstoječih družbenih 
razmerij. Barle Lakota in Sardoč (2015, str. 9) povzemata, da je obema funkcijama 
javnega šolstva skupna predpostavka, da služi reprodukciji družbenih razmerij in s tem v 
povezavi z distribucijo kulturnega kapitala. Tretja funkcija je zagotavljanje enakih 
možnosti v konkuriranju za selektivne družbene položaje vsem posameznikom. Enake 
izobraževalne možnosti naj bi predstavljale enega od temeljnih mehanizmov pravične 
distribucije selektivnih družbenih položajev in socialne mobilnosti.  
 
Na podlagi tega so v večini šolskih sistemov v državah članicah EU in OECD dosegli 
soglasje med strokovnjaki in sestavljalci izobraževalnih politik. Povečana pozornost je 
namenjena zagotavljanju enakih možnosti za dostop do kvalifikacij, za vključenost v 
družbo in izobraževalne institucije, kar temelji na načelih nediskriminatornosti in 
izključevanja (prav tam, str. 9). 
Barle Lakota in Sardoč (2015, str. 17) ugotavljata, da je v sodobnosti posameznik mnogo 
bolj odvisen od znanja, kot je bil kdajkoli prej.  Šoli je v družbi pripisan pomemben 
položaj, saj je »pooblaščena za prenos znanja« (prav tam, str. 17). Ob tem se pojavlja 
več pomislekov glede učinkovitosti tega prenosa, saj naj bi bili učenci pri usvajanju novih 
znanj nemotivirani, nerazmišljajoči in pogosto z občutki nevrednosti (prav tam, str. 17). 
Razloge, zakaj je šola v stoletjih pridobila na razširjenosti in moči, je mogoče iskati v 
demokratizaciji družb in zahtevo družbenih skupin, da država prevzame skrb za osnovno 
izobrazbo vseh, pa tudi v močnem vplivu oblikovanja nacionalnih držav (prav tam, str. 
18). Slednja šolo razumeta kot »branik nacionalne države«, kar naj bi se kazalo ob 
vprašanjih učnega jezika in šolanja priseljencev.  
Šoli v današnjem času teoretiki pripisujejo več vlog; najbolj reprezentativne pa so: 
distribucija znanja, socializacijski prostor, javno dobro, prostor 
osvobajanja/opolnomočenja učenca (Barle Lakota, Sardoč 2015, str. 21). Šola je javno 
dobro, pri čemer mora upoštevati družbeno pravičnost. Bourdieu (2000) poudarja (v Barle 
                                                          
22
 O tem razmišlja tudi Milharčič Hladnik (2011, str. 13–14), ko povzema, da je bilo šolanje najmočnejše 
orožje za oblikovanje narodov, vloga šolskega sistema pa se je vdinjala nacionalnim interesom.  
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Lakota, Sardoč 2015, str. 21), kako pomembna je težnja k slednjemu, saj naj bi 
vključenost pod enakimi pogoji z enakimi zahtevami brez ugotavljanja sredstev za 
zadovoljevanje teh zahtev pomenilo legitimiziranje družbene neenakosti, ki je določena s 
takimi pravili. Ker je šola razumljena kot javno dobro, dejavnik družbene mobilnosti in 
obvezna za učence v določenem obdobju, je Bourdiejev pomislek zelo relevanten. Lynch 
(2000) meni, da je izenačevanje dosežkov v izobraževanju upravičeno samo, v kolikor 
imajo posamezniki enake možnosti za uspeh.  
V zadnjem času pa se glede na različna poročila (v Štremfel, Vršnik Perše, Šterman 
Ivančič, Štraus 2014, str. 13) v ospredje postavlja funkcija produkcije človeškega kapitala 
(v smislu znanja, spretnosti, kompetenc) kot dejavnika gospodarskega razvoja. Ob tem 
avtorice opozarjajo (prav tam, str. 13), da poudarek vzgojno-izobraževalnega sistema na 
produkciji človeškega kapitala, ki se kaže v osredotočenosti na razvoj kompetenc, 
zanemarja ostala področja otrokovega razvoja (npr. učne navade, motivacije, moralna 
načela itd.). Šola tako postaja vse bolj podrejena interesom trga, v ozadje pa je odrinjen 
pomen izobraževanja kot javne dobrine, iz katere naj bi izhajala pravica do enakih 
možnosti izobraževanja, hkrati pa se šoli z zakonodajnimi spremembami vse bolj odvzema 
vzgojna vsebina procesa. 
 
Posameznikov in družbeni napredek pogojujemo z različnimi vrstami dobrin, med katere v 
grobem prištevamo ekonomski, človeški, kulturni in socialni kapital. Na uspešnost učenca 
vpliva součinkovanje vseh naštetih. V primeru, da ima posameznik motnjo, primanjkljaj ali 
okvaro na področju kognitivnih ali perceptivnih funkcij, da prihaja iz druge kulture ali 
jezikovnega področja, težko govorimo, da ima enake možnosti za uspeh kot posameznik 
brez teh oteževalnih okoliščin. 
  
4.5.1 ZAGOTAVLJANJE ENAKIH MOŽNOSTI IN POMEN POZITIVNE 
DISKRIMINACIJE 
 
Ena pomembnejših dilem šolstva je, kako vsem učencem zagotoviti kvalitetno šolanje, v 
okviru katerega bi za dosego izobrazbe imeli vsi enake možnosti. Pojmovanje enakih 
možnosti je pristop, ki temelji na treh različnih predpostavkah, in sicer da je vsem 
posameznikom omogočen dostop do ustrezne izobrazbe oz. kvalifikacij; da moralno 
arbitrarni dejavniki (npr. spol, rasa, veroizpoved, etnična pripadnost, socialno-ekonomski 
položaj) nimajo vpliva na proces, v okviru katerega posamezniki konkurirajo za selektivne 
družbene položaje; da je določen položaj dodeljen najustreznejšemu oz. najboljšemu 
kandidatu (Barle, Lakota, Sardoč 2015, str. 61).  
 
Za mehanizem distribucije družbenih položajev morata biti izpolnjena dva pogoja: načelo 
enakosti dostopa in načelo enakosti obravnavanja. Pri tem se (prav tam) postavljajo 
številna vprašanja: zakaj izenačevati začetne položaje, kakšen naj bo proces konkuriranja, 
kakšno je pošteno izhodišče v procesu konkuriranja, kakšno naj bo merilo izenačevanja, 
kako naj se proces zagotavljanja enakih možnosti izvede. Proces konkuriranja mora biti 
hkrati pravičen, neenakost kot rezultat konkuriranja pa zakonita.  
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Na pojmovnem področju zagotavljanja enakih možnosti naletimo na pozitivno 
diskriminacijo, ki jo Flander (2004, str. 101) v širšem smislu opredeljuje kot »uveljavljanje 
posebnega pravnega položaja in/ali posebnih pravic, namenjeno preprečevanju manj 
ugodnega položaja in spodbujanju enakih možnosti določenih kategorij oseb (šibkejši, 
socialno ogroženi, pripadniki etničnih manjšin, ženske, starejši, mladina, telesno in 
duševno prizadeti, brezposelni …).« (prav tam, str. 101). Flander (2004, str. 101) navaja 
več ukrepov, ki jih vsebuje pojem pozitivne diskriminacije v širšem smislu: preprečevanje 
ekonomske, politične in socialne marginalizacije najšibkejših pripadnikov družbene 
skupnosti, sorazmernejša porazdelitev družbenih dobrin in bremen med različnimi 
kategorijami oseb, gospodarskimi subjekti, regijami, učinkovitejše odpravljanje in 
preprečevanje revščine, zmanjševanje družbenih neenakosti, spodbujanje enakih 
možnosti na področju vzgoje in izobraževanja, zaposlovanja in delovnih razmerij itd. 
 
Pozitivno diskriminacijo v ožjem pomenu Flander (prav tam, str. 102) razume kot pravni 
instrument, s katerim naj bi bili na določenih področjih pravnega urejanja pripadniki 
določene etnične, rasne, starostne ali druge družbene skupine ali spola izjemoma in 
začasno različno/prednostno obravnavani pri uresničevanju pravic, ki so načeloma vsem 
osebam zagotovljene v enakem obsegu in pod enakimi pogoji. Uveljavlja se na podlagi 
zakona, pod določenimi pogoji in za določen čas oz. do izpolnitve cilja, ki ga zasleduje. V 
tem kontekstu umešča v ožji pomen pozitivno diskriminacijo pri uresničevanju pravice do 
dela (pri sklepanju delovnih razmerij, vključevanje v programe usposabljanja, pri 
napredovanju na delovnem mestu) in izobraževanja (pri sprejemanju kandidatov v 
programe izobraževanja) in pri uresničevanju pravice pri odločanju v javnih zadevah (kot 
instrument za bolj uravnoteženo zastopanost spolov in pri uveljavljanju pravice do 
sodelovanja in odločanja o javnih zadevah pripadnikov narodnih in etničnih skupin). Ob 
tem se poraja vprašanje, ali je neenako obravnavanje že lahko kršitev pravice do 
enakopravnosti. To Flander (prav tam, 103) zanika ob predpostavki, če je prednostno 
obravnavanje določenih skupin posameznikov namenjeno preprečevanju posredne oz. 
prikrite diskriminacije.  
Lesar (2013, str. 81) opozarja, da slovenska šolska zakonodaja posebno pozornost pri 
šolanju namenja zgolj »hendikepiranim« učencem, ki morajo, če želijo biti deležni 
drugačne obravnave oz. pozitivne diskriminacije v zakonsko določenem obsegu (dodatna 
strokovna pomoč, organizacija in časovna razporeditev pouka, način preverjanja in 
ocenjevanja znanja, napredovanje) najprej pridobiti status učenca s posebnimi potrebami. 
Ostalim iz najštevilnejših skupin marginaliziranih učencev (učencem, ki jim slovenščina ni 
materinščina, učencem iz družin z nižjim socialno-ekonomskim statusom) pa se posveča 
bistveno manjšo pozornost. Milharčič Hladnik (2011, str. 15) meni, da je v konceptu 
nacionalnega izobraževanja vključevanje kulturno različnih otrok praviloma odvisno od 
znanja slovenskega jezika kot prvega pogoja.  
Pravna podlaga za uveljavljanje pravic otrok s posebnimi potrebami je zapisana v 
nekaterih mednarodnih pravnih aktih, ustanovnih pogodbah in v zakonodaji Evropske 
unije. Splošna deklaracija človekovih pravic (1948) varuje temeljne človekove pravice, 
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prav tako pa tudi Mednarodni pakt o državljanskih in političnih pravicah (1996) in 
Mednarodni pakt o ekonomskih, socialnih in kulturnih pravicah (1996). Konvencija o 
otrokovih pravicah (1989) določa štiri načela, ki so bistvena za uresničevanje vseh drugih 
pravic otrok. Ta so: načelo nediskriminacije, načelo največje otrokove koristi, načelo 
zagotavljanja sredstev za preživljanje in načelo spoštovanja otrokovega mnenja. 
Konvencija o pravicah invalidov (2008) pogodbenice zavezuje, da invalidnim otrokom 
zagotovijo, da enako kot drugi otroci uživajo vse človekove pravice in temeljne 
svoboščine. Murglova (2014, str. 30) izpostavlja, da po tej konvenciji invalidni otroci niso 
obravnavani kot pasivni prejemniki pomoči in varstva, temveč jim je treba omogočiti polno 
sodelovanje v družbi, skupnosti in državi. Evropska socialna listina (1999) določa, da 
imajo invalidi pravico do samostojnosti, vključitve v družbo in sodelovanja v življenju 
skupnosti, in hkrati določa, da bi morale družine biti deležne primerne socialne, pravne in 
ekonomske zaščite. Določa pravico otrok do odraščanja v okolju, ki je spodbudno za 
celovit razvoj njihove osebnosti ter duševnih in telesnih zmogljivosti. 
  
Slovenija pravno podlago za uveljavljanje pozitivne diskriminacije vključuje v ustavne akte 
in v protidiskriminacijsko zakonodajo. Najbolj reprezentativni so Zakon o izenačevanju 
možnosti invalidov (2010), Zakon o uresničevanju načela enakega obravnavanja (2004), 
Zakon o varuhu človekovih pravic (1993).  
 
4.5.2 VLOGA IZOBRAZBE PRI ZAGOTAVLJANJU DRUŽBENE (NE)ENAKOSTI 
 
Izobrazba je bila v preteklosti eden izmed mehanizmov za ohranjanje družbene 
neenakosti. V slovenskem prostoru je bilo s pričetkom v 18. stoletju to podprto z 
avstrijsko zakonodajo, ki je predvidevala ločeno šolanje glede na socialni sloj; javna 
osnovna šola je bila razdeljena na trivialke za otroke najnižjega stanu in normalke za 
otroke meščanov in plemičev. Pogoj za vpis na gimnazije, ki je bila praviloma namenjena 
samo otrokom višjih slojev, je bilo znanje latinščine, ki pa se na trivialkah ni poučevala 
(Peček, Lesar 2006, str. 1). Otrokom iz družin nižjega sloja je bil dostop do izobraževanja 
omejen, kar je bila varovalka za ohranjanje družbene pozicije otrokom iz družin višjega 
sloja (Čadež, Kelava 2009, str. 111).  
 
Po 2. svetovni vojni so zahodne države živele po načelih socialne blaginje, varnosti in 
politike enakih možnosti. Pot do napredovanja je bila odprta vsem (meritokracija) in 
izobraževanje je pridobilo na veljavi, saj naj bi bil to mehanizem za brisanje socialnih 
razlik. Šola je bila razumljena kot faktor pravičnosti, ki posameznikom ne glede na njihove 
sposobnosti in poreklo omogoča zasedanje pomembnih položajev v družbi. Tudi evropske 
politične elite so podpirale širitev izobrazbe (Gaber 2006, str. 43) z namenom 
vzpostavljanja družbe blaginje. Izobrazba kot ključni dejavnik le-tega naj bila splošna in 
podaljšana, tako, da bi najbolj talentirane lahko pripeljala do zasedbe delovnih mest 
najpomembnejših in najzahtevnejših del in vzpostavila se je tudi kot temelj demokracije 
(prav tam, str. 43). Izobrazba je postala pojmovana kot človeški kapital. Po Evropi je od 
2. polovice prejšnjega stoletja število šolajočih močno naraslo in s tem so bile tudi 
dosežene višje ravni izobrazbe (prim. Gaber 2006, Lavrič idr. 2010). Priložnost za 
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izobraževanje je postala pomemben dejavnik zmanjšanja tveganja. Primerjava 
slovenskega zaupanja v različne institucije iz leta 2003 (Gaber 2006) kaže, da je zaupanje 
v izobraževalni sistem za družino najvišje na lestvici; pred takratnim slovenskim tolarjem, 
predsednikom republike, podjetjem in bogom. 
 
Preglednica 6: Rezultati meritev zaupanja v obdobju 1991 – 2003 (seštevek 















bogu 30,3 32,1 33,5 44,0 38,9 
izobraževalnim 
institucijam 
52,7 71,6 76,1 82,7 82,4 
slovenskemu 
tolarju 
/ 55,2 63,3 69,2 64,4 
podjetjem 16,8 28,8 32,8 53,2 50,0 
družini 87,9 89,7 89,0 93,6 94,1 
predsedniku 
države 
67,8 36,3 44,0 59,2 41,0 
 
Vir: Gaber (2006, str. 47) 
 
V 70. letih so prej omenjena načela postopoma začela izgubljati pomen, med drugim pa 
tudi načelo enakih možnosti v izobraževanju, in v ospredje sta stopila kompetitivni 
individualizem in tržna tekmovalnost. Na Zahodu so se povečevale socialne razlike, znižal 
se je standard tistih brez terciarne izobrazbe (Kovač Sebart 2002). Izobraževanje je 
postalo nujno za preživetje in blaginjo.  
 
Z uveljavljanjem neoliberalizma na vsa področja človekovega delovanja so spremembe 
pustile pečat tudi v izobraževanju. Bourdieu (2006) v neoliberalizmu kot ideji 
samoregulacije prostega trga uvidi logiko darvinizma. Po neoliberalističnih načelih naj bi 
se tudi področje vzgoje in izobraževanja vloga države omejila na minimum, pri čemer bi 
pridobila na veljavi vloga gospodarstva. Čadež in Kelava (2009, str. 15) menita, da je 
prepuščanje področja vzgoje in izobraževanja tržnim zakonitostim z vidika pravičnosti 
nevzdržno. Neoliberalizem izobraževanja ne pojmuje kot javno dobro brez interveniranja 
države, ki bi zagotovila enake možnosti, temveč kot zasebno dobro, ki deluje po principu, 
da denar, vložen v izobrazbo, prinese boljši dohodek (prav tam, str. 115). Čadež in Kelava 
(2009, str. 115) povzemata več nevarnosti neoliberalistične logike v izobraževanju: 
povečanje socialne neenakosti med ljudmi, zanemarjanje antropološkega vidika 
izobraževanja v smislu prenašanja vrednot, znanj, norm, izgubljanje vzgojnih in političnih 




Z naraščanjem števila terciarno izobraženih ljudi (več glej v Gaber 2006) se je po mnenju 
avtorja (prav tam, str. 48) v Sloveniji vnovič pojavil dvom, da je izobrazba resnično tako 
mogočen mehanizem odprave socialne neenakosti. Z naraščanjem terciarno izobraženih 
ljudi23, sploh s tendenco Lizbonske strategije24, se je pojavil paradoks. Dostop do 
izobraževanja je ponudil tudi otrokom iz manj ugodnih socialnih okolij pridobitev stopnje 
izobrazbe, ki dopušča konkuriranje za selektivne družbene položaje, vendar pa smo ob 
tem priče visoki stopnji socialne reprodukcije neenakosti, in sicer ne z izključevanjem, 
temveč ob visoki stopnji vključenosti. Raziskave v Mladini 2010 (Flere in Tavčar Kranjc 
2010, str. 95) kažejo, da rast terciarno izobraženega prebivalstva presega povpraševanje 
po tako izobraženi delovni sili.  
 
Barle Lakota in Sardoč (2015, str. 44) ugotavljata, kakšno vlogo ima šola pri (re)produkciji 
družbene neenakosti danes. Odnosi v šoli so primerljivi z družbeno-ekonomskimi; šola 
oblikuje ljudi, kot jih potrebuje tržna ekonomija, procesi v šoli pa prispevajo, da so razlike 
med učenci čedalje večje (prav tam, str. 44). Posamezniki s slabšimi sposobnostmi in 
nizko stopnjo izobrazbe so vse težje zaposljivi, saj do delovna mesta prestrukturirana 
tako, da imajo prednost bolj kompetentni in bolj izobraženi posamezniki (Štremfel, Vršnik 
Perše, Šterman Ivančič, Štraus 2014, str. 14). Pri kulturoloških faktorjih se pojavljajo 
vprašanja, katero znanje se legitimira kot uradno šolsko znanje, kdo ga izbira in določa v 
učnih načrtih, opravlja selekcijo med predmeti, oblikuje predmetnike. Vsi predmeti niso 
dostopni vsem družbenim skupinam.  Kljub težnji izobraževalnih politik za zagotavljanje 
enakih možnosti se kaže, da se razlike v dosežkih učencev iz družin z migrantskim in 





                                                          
23
 Lavrič in Flere (2010, str. 87) in Flere in Tavčar Kranjc (2010, 93–94) v raziskavi Mladina 2010 ugotavljajo, 
da je Slovenija po deležu mladih (71 %), ki študirajo, visoko nad povprečjem, na 1. mestu (takratne) EU-27 
po vključenosti mladih v izobraževanje. Hkrati pa se znižuje delež mladih, ki imajo kakršnokoli obliko redne 
zaposlitve. 
24
 Lizbonska strategija (2000) predvideva, da naj bi EU do leta 2010 postala največje svetovno gospodarstvo, 
ki naj bi hkrati temeljilo na znanju. 
25
 Bourdieu je v delu Dediči (1964) razvil tezo, da se pripadniki nižjih slojev v terciarnem izobraževanju ne 
odločajo za zahtevnejše študije in so zaradi tega dejstva prepuščeni izključitvi. Gaber (2006, str. 52) na 
podlagi izobrazbe očetov dokazuje, da je družbeni položaj deden še danes. V raziskavi (podatki popisa l. 2002) 
primerja izobrazbo očetov in njihovih sinov, pri čemer ugotavlja, da delež diplomantov na »manj uglednih 
učiteljskih in tehničnih« študijih pada z izobrazbo očetov, nasprotno pa je na področju »prestižnega« študija 
prava.  
Podobno, vendar z večjo pomembnostjo stopnje materine izobrazbe, ugotavljajo avtorji Mladina 2010 (Flere in 
Tavčar Kranjc 2010, str. 104); po njihovem mnenju na večjo šolsko uspešnost mladih pomembno pozitivno 
vplivajo ženski spol, izobrazba staršev (zlasti materina) in ustrezni (avtoritativno oz. demokratični) 
socializacijski slogi.  
Čadež in Kelava (2009) v svoji raziskavi dokazujeta, da imajo otroci revnejših in manj izobraženih staršev 
manj možnosti, da bi dosegli visoko izobrazbo in s tem boljši ekonomski položaj kot otroci bogatejših in bolj 
izobraženih staršev.  
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Opolnomočenje (ang. empowerment) nekateri avtorji  opisujejo kot proces, med 
izvajanjem katerega oseba pridobiva občutek, da je vse bolj sposobna odločati v svojem 
življenju in te odločitve učinkovito uresničevati v praksi. Z opolnomočenjem pomagamo 
posamezniku, da spozna družbene neenakosti in diskriminacijo ter jo spodbujamo k 
razvijanju tistih sposobnosti, s katerimi lahko razširi svoj vpliv in sposobnosti za uporabo 
moči (Zviršek, Zorn, Videmšek 2002, str. 60). 
 
5.1 PROBLEMI DEPRIVILEGIRANIH DRUŽIN 
  
V vzgojno-izobraževalnem procesu se strokovni delavci pogosto srečujemo s primeri otrok 
iz deprivilegiranih družin (enostarševska družina, nižji ekonomski status, zdravstveni, 
odnosni ali drugi problemi). Težnja vzgojno-izobraževalnih zavodov pri delu z omenjeno 
skupino otrok je, da se jih opolnomoči do te mere, da bi bi bili sposobni participirati v 
družbi. Pri tem nastopi težava, saj vrtci in šole obravnavajo le »problematičnega« otroka, 
ki je iztrgan iz konteksta družine, ki je običajno razlog za otrokove težave.  
 
Družino sicer lahko obravnava več služb s področja vzgoje in izobraževanja (ViZ), 
socialnega skrbstva, zdravstva in drugih, vendar ne celostno, kar se po rezultatih 
raziskave 10 ranljivih družin (Razpotnik, Turnšek, Rapuš Pavel, Poljšak Škraban 2015, str. 
314–323) v posamezni družini kaže kot občutek vrtenja v krogu, kar z njene strani vodi v 
pomanjkljivo kakovost sodelovanja in pomanjkanje zaupanja v strokovnjake. Ravno tako 
omenjajo občutke družin, da strokovnim službam služijo zgolj kot vir informacij. V 
raziskavo (prav tam) so bili zajeti tudi zaposleni v različnih službah, ki so v svojih 
odgovorih navajali težnje po kategorizaciji neobvladljivih otrok (tj. v tem primeru 
usmerjanje otrok in posledično odločba, kar ustanovi doprinese vključenost strokovnjaka 
za obravnavo teh otrok in navodila, kako z njimi ravnati) namesto obravnave celotne 
družine.26 
Avtorice (prav tam) navajajo, da v nekaterih evropskih državah obstajajo programi 
podpore ranljivim družinam z malimi otroki. Zgodnje interveniranje naj bi omogočalo, da 
bi ranljive družine dobile podporo, še preden se težave razrastejo.   
 
5.2 OPOLNOMOČENJE UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI 
 
Strokovni delavci imajo z naraščanjem števila UPP v rednih OŠ (podatki Statističnega 
urada 2013) vedno več možnosti, da bodo poučevali učenca, ki je zaradi posledic svojega 
primanjkljaja, ovire ali motnje lahko socialno izključen. »Proces inkluzije, k čemer se 
zavezujejo šole, sicer omogoča učencem s posebnimi potrebami vedno večjo participacijo 
                                                          
26 V rednih vrtcih in šolah niso zaposleni družinski terapevti, ki naj bi bili kompetentni za obravnavo družine.  
50 
 
in osebno realizacijo v realnem življenjskem okolju,« (Kolar, Vrhovski Mohorič 2015, str. 
115) kljub temu pa so ti učenci lahko v nekaterih primerih ravno tako socialno izključeni, 
še posebej če nimajo razvitih ustreznih strategij za soočanje z razvojnimi nalogami na 
osebnem, odnosnem in na šolskem področju (prav tam, str. 115). Ravno te pa so osnovna 
področja manjka UPP v rednih OŠ, zato je pri delu z njimi potrebno razvijati mehanizme 
opolnomočenja, pri čemer gre za premik od medicinskega (osredotočenost na 
primanjkljaj, oviro ali motnjo) k pedagoškemu modelu (osredotočenost na zmožnosti, 
spodobnosti), k čemur, kot ugotavljata avtorici (prav tam), stremijo tudi inkluzivni procesi, 
ki »se ne smejo razvijati izolirano, ampak znotraj socialne, kulturne, ekonomske in 
politične sredine /…/.« (prav tam, str. 116). »Inkluzija socialno vključenost omogoča, je 
pa sama po sebi ne zagotavlja,« (prav tam; Kroflič 2003) zato je pomembno, da UPP 
razvije strategije za vključevanje v socialno sredino. Če ta posameznika sprejme, je to po 
rezultatih raziskav (v Kolar, Vrhovski Mohorič 2015, str. 119) odvisno tudi od kakovosti 
interakcij, ki jih lahko ustvari UPP. Rezultati raziskav (prav tam) so pokazali skupne 
značilnosti UPP: nižja stopnja vključenosti v vrstniško sredino v primerjavi z ostalimi 
učenci, manj prijateljskih vezi, nižje ocene v medvrstniškem ocenjevanju, nagnjenost k 
negativnim interakcijam, nižje poklicno izobraževanje (velja za tiste, ki so najbolj 
izpostavljeni socialni izključenosti in šolskemu neuspehu). 
 
Učence UPP je smiselno naučiti uporabljati nadomestne strategije, s katerimi naj bi 
nadomeščali svoje primanjkljaje, ovire ali motnje in se čim bolj vključevali v socialno 
sredino. Koncept razvijanja nadomestnih strategij je razvil Vigotski (1978), pri obravnavi 
UPP pa se uporablja tudi teorija samoodločanja. Bistvo pri tem je, da oseba udejanja 
svoje odločitve in se izogne naučeni nemoči, ki je posledica pasivizacije UPP in 
osredotočenosti na primanjkljaje, ovire in motnje namesto na sposobnosti in zmožnosti 
(prav tam). Opolnomočenje (krepitev moči) povezujemo s procesi okrepitve motivacijskih 
in osebnostnih vidikov doživljanja in delovanja z namenom samozaupanja v lastno 
kompetentnost, zastavljanje in izpolnjevanje ciljev, razvijanjem sposobnosti za uporabo 
strategij soočanja z nalogami in problemi ne glede na zunanje ovire.   
 
»Inkluzivna šola omogoča socialno participacijo in vključevanje UPP, če so le-ti ustrezno 
opolnomočeni, če ustrezno vplivamo na kakovost interakcij in razvijamo veščine, 
povezane s samoodločanjem.« (Kolar, Vrhovski Mohorič 2015, str. 120). Za to, kako 
opolnomočiti UPP, slovenska zakonodaja ne ponuja rešitev. Strokovni delavci, ki so v 
interakciji z UPP, so pri tem vprašanju prepuščeni svojim izkušnjam, znanju in socialnemu 
občutku. Pri opolnomočenju UPP se v mednarodnem prostoru uporablja Wehmeyerjev 
model samoodločanja in opolnomočenja za osebe s posebnimi potrebami, t. i. funkcionalni 
model samoodločanja, zasnovan na teoriji samoodločanja (Deci in Ryan), ki pa je v našem 
prostoru še premalo poznan (prav tam). 
 
5.3 TEORIJA SAMOODLOČANJA (DECI IN RYAN)  
 
V teoriji samoodločanja (Deci in Ryan, 1985) ima glavno vlogo samoodločanje s 
predpostavko, da sta vsakemu posamezniku imanentni potreba in sposobnost po izbiri in 
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doseganju izbranega. Pri tem vsakega posameznika vodijo tri osnovne psihološke potrebe: 
potreba pa avtonomnosti, potreba po kompetentnosti in učinkovitosti in potreba po 
povezanosti ali navezanosti. 
 
Ugotovitve, da se osebni potenciali lahko razvijejo le v ustreznem socialnem okolju, so 
pomembne tudi za dinamiko v šoli (Kolar, Vrhovski Mohorič 2015, str. 121). Field (1998 v 
Licardo, Schmidt 2012, str. 42) meni, da imajo »posamezniki s posebnimi potrebami, ki 
usvojijo veščine v okviru samoodločanja, večjo sposobnost upravljanja svojega življenja v 
odrasli dobi.« To so potrdile tudi raziskave (v Kolar, Vrhovski Mohorič 2015, str. 122), ki 
so pokazale, da je »v šolski klimi, ki podpira osnovne psihološke potrebe, med učenci več 
vztrajnosti in občutkov povezanosti in obratno, da so UPP, ki so med šolanjem izražali 
višjo stopnjo samoodločanja, dosegali boljše rezultate v odrasli dobi.« (prav tam, str. 
122). 
V devetdesedetih letih je promoviranje samoodločanja v ZDA preraslo v metodološko 
prakso na področju dela z učenci s posebnimi potrebami. Wehmeyerjev koncept 
samoodločanja se  nanaša na pravice in sposobnosti vsakega posameznika, da usmerja in 
vodi svoje življenje. Na podlagi lastnih izkušenj menim, da smo strokovni delavci pri delu z 
UPP pogosto preveč usmerjeni zgolj na njihove primanjkljaje in dodatno strokovno pomoč 
izvajamo v skladu z večinoma zastavljenim osnovnim ciljem: dosegati minimalne 
standarde (in ne opolnomočenjem). Pri tem pozabljamo, da kljub njihovim primanjkljajem, 
oviram ali motnjam, v psihološkem ozadju UPP ravno tako delujejo mehanizmi motivacije 
in potreb. Pri delu z UPP naj bi z določenimi vodenimi strategijami spodbujali njihove 
sposobnosti in jih naučili, da se se odločajo sami in so sami odgovorni za svoje življenje 
(Licardo, Schmidt 2012), pri čemer naj bi strokovni delavci UPP usmerjali k odgovornosti 
in ne odločali namesto njega.  
 
5.3.1 MODEL SAMOODLOČANJA ZA OTROKE S POSEBNIMI POTREBAMI 
(WEHMEYER) 
 
Wehmeyer (1999) je v modelu samoodločanja za otroke s posebnimi potrebami izpostavil 
štiri vidike samoodločanja:  
- avtonomnost vedenja (posameznik izraža lastne izbire, zanimanja, sposobnosti), 
- samoregulacija27 (posameznik izbere vrsto odziva, zmožen ga je korigirati in 
reflektirati; vsebuje naslednje strategije: vodenje samega sebe, samoučenje, 
samoevalvacijo, spodbujanje samega sebe, zastavljanje ciljev, reševanje 
problemov, opazovanje učnih strategij), 
- opolnomočenje (posameznik pridobiva občutek, da je zmožen odločati o svojem 
življenju z izbiro in udejanjenjem odločitev v vsakdanjem življenju), 
- samorealizacija (posameznik se zaveda svojih močnih področij in na podlagi tega 
usmerja svoje dejavnosti). 
                                                          
27
 Licardo Schmidt (2012, str. 70) izpostavlja pomembnost učenja teh veščin, saj se pri osebah s posebnimi 
potrebami zaradi primanjkljajev, ovir ali motenj te dejavnosti ne razvijejo spontano. 
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Te veščine se oblikujejo v daljšem časovnem obdobju, zaradi česar jih je potrebno 
sistematično razvijati v različnih oblikah (skupinsko ali individualno), pri čemer je potrebno 
v vzgojno-izobraževalnem procesu pripravljati veliko priložnosti, ki omogočajo urjenje 
veščin samoodločanja (Kolar, Vrhovski Mohorič 2015, str. 123), kar bi UPP pomagalo ob 
spremembi ravni šolanja ali prehodu v zaposlitev. Vloga strokovnih delavcem pri tem je 
spodbujanje UPP pri izražanju njihovih interesov, želja, mnenj in potreb, pri čemer se 
pretirana pomoč kaže kot blokada razvoja samoodločanja pri teh učencih (prav tam).  
 
5.3.1.1 Samoodločanje v okviru individualiziranega programa pomoči 
 
Rezultati raziskav (v Kolar, Vrhovski Mohorič 2015, str. 124, 125) kažejo, da se strokovni 
delavci zavedajo pomembnosti razvijanja veščin samoodločanja pri UPP, vendar jih 
razvijajo nesistematično, celo zgolj priložnostno iz več razlogov: pretirana osredotočenost 
na zasledovanje učnih dosežkov, učnega načrta, nekompetentnost. V slovenskem šolskem 
prostoru se po mnenju avtoric (2015, str. 125) sistematično zastavljeni cilji za razvoj 
samoodločanja pri UPP še ne pojavljajo v IP (UPP naj niti ne bi v zadovoljivi meri 
prisostvovali in sodelovali pri oblikovanju in spremljanju IP niti naj ne bi poznali in 
razumeli ciljev, zastavljenih v njem), čeprav so veščine samoodločanja zastavljene v 
dokumentu Koncept dela – Učne težave v osnovni šoli (Magajna idr. 2008).  
 
Aktivna udeleženost UPP pri oblikovanju IP je predpogoj za aplikacijo teorije 
samoodločenosti. V tem procesu so preučevalci tega področja (Konrad, Mason, Test, 
Martin, Wehmeyer idr.) izpostavili tri bistvene dejavnike: 
- aktivno udeležbo UPP na sestankih oblikovanja, sprejemanja, evalviranja IP, 
- vidike samoodločanja, 
- iskanje potencialov ob upoštevanju omejitev, vezanih na primankljaj, oviro ali 
motnjo (Kolar, Vrhovski Mohorič 2015, str. 125). 
Na teh temeljih so oblikovali štiri temeljne strategije za promocijo samoodločanja 
(preglednica 7) s ciljem učenčevega zavedanja, da je zmožen doseči zanj dosegljive cilje 
in se zanje dejavno prizadevati.  
 
Prva strategija je vezana na samousmerjanje učenca znotraj sestankov, nanašajočih se na 
njegov IP, kjer ima učenec povezovalno vlogo. Pozdravi in predstavi vse sodelujoče, jih 
uvede v pregled preteklih ciljev, navzoče povabi h komentiranju in sprejema različna 
mnenja. Skupaj nato zastavijo nove cilje, ki jih učenec povzame in vodi zaključek 
srečanja. Naloga prisotnih strokovnih delavcev je uporabljati UPP razumljiv jezik. Cilj prve 
strategije je usvojitev temeljnih komunikacijskih veščin vzpostavljanja stika in 
sodelovanja.  
Druga strategija je vezana na pridobivanje samozagovorniških spretnosti, pri čemer ima 
UPP ključno vlogo ob predpostavki, da ima razvito realno pojmovanje samega sebe. Na 
podlagi ugotovljenih močnih področij UPP skupaj razmislijo, kako s temi lastnostmi 
oblikovati cilje. 
Tretja strategija je vezana na osebno oblikovanje prihodnosti z glavnim poudarkom na 
prepoznavanju lastnih možnosti in omejitev. Na podlagi tega je možno oblikovati odločitev 
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glede posameznih prehodov v smislu ravni šolanja ali zaposlitve. Pri tem se poišče varno 
podporno mrežo akterjev, ki bodo posameznika podprli. Cilje se zapiše in evalvira. 
Četrta strategija je vezana na pomen učenčevega zavedanja lastnih močnih področij, želja 
in potreb ter iskanja načinov za njihovo uresničitev. To se dosega s pogovorom, igro vlog 
v paru, v manjših skupinah in v razredu28, čemur sledijo evalvacije in ponovno učenje 
vlog, vnašanje teh spretnosti v vzgojno-izobraževalni proces  in na sestanke v zvezi z IP.  
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28
 Pulec Lah in Košir (2015, str. 287) ugotavljata, da v slovenskem prostoru prevladuje model nudenja 
individualne pomoči zunaj razreda, pri čemer ugotavljanja tujih strokovnjakov (prav tam) nakazujejo, da bi 
bilo za kakovostno vključevanje UPP nujno, da bi se ta pomoč izvaja v razredu v obliki 

















































6 EMPIRIČNI DEL 
 
 
6.1 UPORABLJENA METODOLOGIJA 
 
V okviru raziskovanja je bilo uporabljenih več metod, ki se komplementarno dopolnjujejo. 
Po naboru in pregledu literature sem prek metode primerjave sekundarnih virov 
primerjala posamezne teorije, koncepte, pojave in procese ter ugotavljala njihov pomen 
za razvoj obravnavanega področja. Sekundarni statistični podatki so zajeti tudi iz 
obstoječih domačih in tujih baz raziskav, ki se ukvarjajo z obravnavano problematiko. 
Primarne podatke sem pridobivala prek različnih kvalitativnih metod; pri tem sem se 
posebej osredotočila na metodo polstrukturiranih intervjujev in udeležbe z opisovanjem 
oz. metodo opisovanja prek aktivne udeležbe v opazovanih aktivnostih29. Pri tem sem prek 
strukturiranega procesa opazovanja (dnevniških zapisov), tj. na podlagi opazovanja 
vnaprej določenih elementov integracije učencev s posebnimi potrebami, opisovala 
prednosti in slabosti omenjenega procesa. Sledi podrobnejši opis uporabljenih 
raziskovalnih metod. 
 
 analiza sekundarnih virov prek kompilacije oz. akumulacije in filtracije 
različnih raziskovalnih podatkov 
Uporabnost sekundarnih virov se veže predvsem na nekatere že obstoječe kvantitativne 
raziskave, ki sem jih za potrebe svojega raziskovanja ustrezno priredila in jih vstavila v 
drugačen kontekst oz. sem jih reinterpretirala glede na obravnavano problematiko. Prav 
tako lahko med sekundarne podatke štejem obstoječe teorije in koncepte različnih 
avtorjev, ki sem jih uporabila že v teoretičnem delu in na katere sem se med nadaljnjo 
analizo še navezovala. Med dodatne sekundarne podatke sodijo še različni časopisni članki 
in publikacije, spletne strani ter druga medijska sporočila. Na podlagi kombiniranja 
različnih akumuliranih informacij in zlasti pregledanih domačih in tujih mednarodnih baz 
podatkov (European Comission: Support for children with special educational needs 
(2013), European Agency for Development in Special Needs Education: Assessment in 
Inclusive Settings. Key Issues for Policy and Practise (2007)) sem oblikovala posamezne 
sklope relevantnih podatkov, ki razkrivajo in pojasnjujejo pomembne elemente 
obravnavane problematike. V nadaljevanju so bili akumulirani sklopi podatkov še nadaljne 
pregledani oz. sortirani glede na pojasnjevalno uporabnost.  
 
 primerjalna metoda 
Dvojna selekcija akumuliranih informacij (fazi osnovne selekcije tematsko ustreznih 
informacij je sledila faza nadaljnje selekcije informacij, ki so kontekstualno primerne za 
mojo analizo) je privedla do oblikovanja podatkovnih sklopov, ki so omogočili mednarodno 
primerjalno analizo obravnavane problematike. Sekundarna analiza podatkov je omogočila 
                                                          
29 Pri slednjih rezultate deloma parafraziram med samo raziskavo, niso pa na vpogled v razdelku Priloge, saj je 
tematika občutljiva in zahteva varstvo osebnih podatkov. Kljub potencialnemu neosebnemu navajanju bi se 
zaradi majhnega števila učencev na izbrani šoli posamezniki lahko prepoznali. 
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širok vpogled v obravnavano problematiko z mednarodnega gledišča, kar je še dodatno 
prispevalo k umestitvi primarnih podatkov, pridobljenih prek polstrukturiranih intervjujev 
in opazovanja z udeležbo. Primerjava ekvivalentnih vidikov izobraževanja učencev s 
posebnimi potrebami v različnih evropskih državah in natančneje na Irskem in v Sloveniji 
(npr. opredelitev in štetje UPP v posameznih državah, financiranje in izvedba DSP, diskurz 
vključevanja UPP v redne šole ipd.) je temeljila na primerljivih podatkih, pridobljenih iz 
zaključkov raziskav Evropske komisije (EK) in Evropske agencije za izobraževanje oseb s 
posebnimi potrebami in inkluzivno izobraževanje (EADSNE). 
 
 polstrukturirani ustni intevjuji 
Intervjuji so bili pripravljeni na podlagi polstrukturiranih opisnih vprašalnikov s 
posameznimi pomembnimi akterji oz. ključnimi posamezniki, ki so vključeni v učni proces. 
Vsem intervjuvancem so bila postavljena določena ista vprašanja, pri čemer so lahko 
oblikovali poljubne odgovore na t. i. odprta vprašanja oz. polstrukturirano shemo 
vprašalnika. S postavljanjem istih vprašanj več intervjuvancem sem dosegla večjo stopnjo 
primerljivosti podatkov, pri čemer so razlike med odgovori ponujale vrsto informacij za 
pojasnjevanje obravnavane problematike (izseki intervjujev so delno opisani v Prilogi 1). 
Opravljeni so bili intervjuji s 4 učitelji (med njimi razredniki UPP oz. izvajalci UPP) in 1 
pedagogom, ki izvaja DSP (skupaj 5 oseb) na izbrani šoli. Z metodo polstrukturiranih 
intervjujev učiteljev na izbrani šoli, ki so redno v stiku z UPP, sem zbirala in analizirala 
podatke, ki so se navezovali na lastnosti učencev s posebnimi potrebami v izbrani osnovni 
šoli. Na ta način sem pridobila mnenja oz. stališča ostalih zaposlenih strokovnih delavcev, 
ki so pri svojem delu pogosto v stikih z učenci s posebnimi potrebami na izbrani osnovni 
šoli; s pomočjo analize pridobljenih odgovorov sem te podatke umeščala v podatke, 
pridobljene v predhodni fazi opazovanja z udeležbo. 
 
 opazovanje z udeležbo 
Kvalitativna metoda opazovanja z udeležbo je potekala na več ravneh in je vključevala 
različne pristope pri pridobivanju podatkov. Uporabljeno je bilo namreč kombiniranje 
»zaprtega/skritega opazovanja« (Covert Straight Observation) in »zaprtega/skritega 
opazovanja z udeležbo« (Covert Participant Observation). Prizorišče sem enkrat opazovala 
tako, da se nisem vključevala v preučevane družbene skupine in jih tudi nisem opozarjala 
na svojo prisotnost; drugič pa tako, da sem med delovnim procesom tj. »od znotraj« kot 
soudeleženka opazovala družbeno dinamiko v preučevani skupini. Analiziranih je bilo 16 
UPP v obdobju zadnjih 4 šolskih let (2012/13, 2013/14, 2014/15, 2015/16; v določenih 
segmentih tudi 2011/12). Akumulirane informacije so bile zapisane v obliki osebnih 
dnevniških zapisov. Sistematično sem beležila dinamiko v preučevani družbeni skupini v 
obdobju 4 šolskih let, pri tem pa si je pomagala tudi z analizo obsežne šolske 
dokumentacije in zabeležk (v analizo so bili vključeni dnevniki za 2. in 3. izobraževalno 
obdobje, dnevniki za druge oblike dela z učenci, redovalnice, matična knjiga, arhiv 
dokumentacije dodeljenih vzgojnih ukrepov, poročila o rezultatih NPZ v 6. in 9. razredu, 
individualizirani načrti, zapisniki sestankov in govorilnih ur, vpisniki o neprimernem 
vedenju, ki so še dodatno osvetlili socialno dinamiko v preučevanih skupinah). Prek 
opazovanja in opazovanja z udeležbo je bila v analizo zajeta večina aktivnosti v šoli (npr. 
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prisotnost pri pouku, opravljanje šolskih obveznosti, sodelovanje pri prireditvah, učna 
uspešnost, socialna integracija v okviru šole) in določene aktivnosti izven šole, za katere 
imamo podatke (npr. obšolske dejavnosti, socialne mreže izven šole itd.). Za analizo je 
bila izbrana populacija v podružnični osnovni šoli (popolna devetletka s tremi oddelki, 
razvrščenimi po triadah). V njej zaradi manjšega števila učencev poteka pouk večinoma v 
dvojni in trojni kombinaciji, sicer pa tako kot večje šole izvaja celoten obvezni (obvezne in 
izbirne predmete, ure oddelčne skupnosti) in razširjeni program (podaljšano bivanje, 
jutranje varstvo, dodatni in dopolnilni pouk itd.). V šoli so stalno zaposlene štiri učiteljice, 
ostali učitelji iz matične ali druge podružnične šole za poučevanje na izbrani šoli 
dopolnjujejo delovno obveznost. V šolskem letu 2015/16 je bilo vpisanih 31 učencev. 
 
6.2 PRIMERJALNI VIDIK VKLJUČEVANJA UČENCEV S POSEBNIMI 
POTREBAMI V EVROPSKIH IZOBRAŽEVALNIH SISTEMIH 
 
V evropskih državah se učenci s posebnimi potrebami izobražujejo v rednih šolah, znotraj 
teh ponekod v posebnih razredih, in v posebnih šolah, kljub sporočilu Evropske komisije 
(Support for Children with Special Educational Needs, 2013, str. 4), da so se v Evropi 
pojavila močna politična soglasja o pomenu inkluzivnega izobraževanja in zagotavljanja 
vključevanja otrok s posebnimi potrebami v redno izobraževanje; države članice EU 
namreč zavezuje spoštovanje človekovih pravic in s tem možnosti za pridobitev 
enakovrednega izobrazbenega standarda vseh učencev.   
 
6.2.1 UČENEC S POSEBNIMI POTREBAMI IN PROBLEMATIKA RAZLIČNEGA 
ŠTETJA  
 
V poročilu Evropske komisije (2013, str. 4) piše, da je prisotno izrazito pomanjkanje 
podatkov o vseevropski razširjenosti otrok s posebnimi potrebami, kar je mogoče pripisati 
različnim definicijam posebnih potreb širom Evrope in divergentnih metod identifikacije 
otrok s posebnimi potrebami (ang. special educational needs). To je eden izmed glavnih 
razlogov za oteženo mednarodno primerjavo politik in praks izobraževanja otrok s 
posebnimi potrebami (prav tam, str. 9). Obstaja potreba po usklajenem okviru razvrščanja 
posebnih potreb v Evropi (prav tam, str. 4). Po podatkih EK (2013, str. 6) je na svetu 
približno 800 milijonov otrok, ki imajo zaradi bioloških, okoljskih ali psihosocialnih razmer 
omejen kognitivni razvoj; od tega jih je v Evropi 15 milijonov. Prav tam (2013, str. 6) je 
omenjeno, da naj bi imelo 6 % celotne evropske populacije disleksijo. Značilnosti otrok s 
posebnimi potrebami so pogosto opuščaje šolanja in s tem pridobitev nizkih kvalifikacij, 
veliko verjetneje pa je tudi, da postanejo brezposelni (prav tam, str. 6). Na podlagi 
primerjav identificiranja posebnih potreb v posameznih evropskih državah je OECD (v EK 
2013, str. 10) izdelala okvir klasifikacije otrok s posebnimi potrebami: 
A-kategorija: invalidnost organskega izvora, če obstajajo tehtni normativni dogovori o 
kategorijah (npr. senzorične, motorične, težja in težka motnja v duševnem razvoju),  
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B-kategorija: težave, za katere se domneva, da so organskega izvora ali neposredno 
povezana s socialno-ekonomskimi, kulturnimi ali jezikovnimi dejavniki (npr. vedenjske 
težave, blage učne težave, sprecifične učne težave, disleksija), 
C-kategorija: težave, ki izhajajo iz socialno-ekonomskih, kulturnih ali jezikovnih dejavnikov 
(prikrajšani, z netipičnim ozadjem). 
 
Graf 1 prikazuje precejšnje razlike v odstotkih evropske šolske populacije s posebnimi 
potrebami: od 1,5 % na Švedskem do 24 % na Islandiji, kar je v poročilu EK (2013, str. 
10) odraz različnih praks štetja in razvrščanja otrok s posebnimi potrebami v različnih 
državah EU. 
 
Graf 1: Identificirani učenci s posebnimi potrebami (v % celotne šolske 




Vir: Evropska komisija (april 2013, str. 11) 
 
6.2.2 SEGREGIRANO IZOBRAŽEVANJE 
  
Obstaja splošen trend usmerjanja otrok s posebnimi potrebami v redno izobraževanje, 
ločenega od posebnega šolanja (ang. special schooling). Vsemu navkljub obstaja 
precejšnja varianca v vzorcih umeščanja (EK 2013, str. 4). Glede na različnost šolskih 
sistemov v povezavi z inkluzivno naravnanostjo bi jih lahko razdelili na dve glavni vrsti 
sistemov: 
- selektivni šolski sistem, 
- celovit šolski sistem. 
Selektivne šolske sisteme najdemo npr. na Nizozemskem, v Nemčiji, v flamski in francoski 
skupnosti v Belgiji. Značilnost teh sistemov je, da so učenci razporejeni v vrsto šole glede 
na sposobnosti. V teh državah imajo dokaj visoko število posebnih šol na prebivalca (EK 
2013, str. 13) v nasprotju s Španijo in Veliko Britanijo, kjer imajo manj posebnega 
šolanja. Odsotnost zgodovinske tradicije posebnega šolanja najdemo v Grčiji in Italiji, kjer 
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se skoraj vsi otroci izobražujejo v rednih šolah. Razlike, prikazane v grafu 2, prikazujejo 
velike razlike v usmerjanju UPP v posebne šole med posameznimi državami, kar odraža 
različnost izobraževalnih sistemov.  
 
Graf 2: Učenci s posebnimi potrebami v segregiranih posebnih šolah (v % 




Vir: Evropska komisija (april 2013, str. 14) 
 
Večina držav članic je sicer ohranila neko obliko posebnega šolanja, vendar je zaznaven 
trend v smeri postopnega zmanjševanja števila posebnih šol in povečanje UPP v rednih 
šolah; v skladu s tem trendom pa se posebne šole spreminjajo v centre pomoči rednim 
šolam (EK 2013, str. 14). Ponekod (npr. Anglija, Norveška) so v porastu manj 
transparentne oblike segregiranih šol, kamor so všolani UPP. Delujejo kot podporne enote 
rednim šolam in se ne prištevajo k posebnim šolam. Te alternativne oblike pomenijo 
začasno rešitev predvsem za otroke, ki doživljajo nestabilnost v svojih družinah, z 
namenom pridobitve socialnih in življenjskih spretnosti UPP (EK 2013, str. 15).  
 
6.2.3 INKLUZIVNO IZOBRAŽEVANJE 
 
Inkluzivno izobraževanje je têrmin, ki je opredeljen kot proces povečevanja participacije in 
zmanjševanja izključevanja iz kulture, učnega načrta in skupnosti rednih šol (Ainscow in 
Booth 2011). Podprto je s strani sredstev Evropske komisije, spodbujata pa jo tudi 
EADSNE in UNESCO. Bistvo inkluzivne politike je predpostavka, da imajo otroci s 
posebnimi potrebami največ koristi od izobraževanja z otroki brez posebnih potreb v 
rednih šolah za razliko od posebnih šol, kjer jih specifično obravnavajo (EK 2013, str. 13).  
 
Po poročilu Evropske komisije (2013, str. 14) je razvidno, da je razlika v rezultatih med 
UPP v posebnih in UPP v rednih šolah majhna, vendar vseeno obstaja tendenca 
vključevanja UPP v redne šole zaradi dveh vzrokov, tj. izobraževalni dosežki in socialna 
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integracija. Posebni upravičenci vključevanja v redne šole so uspešnejši učenci s 
senzornimi ali telesnimi okvarami, ki so se v preteklosti izobraževali v posebnih šolah. Tudi 
ostali otroci imajo lahko koristi z vključevanjem UPP v redne šole, saj mora učni načrt 
prilagoditi tako, da je primerno za vse UPP, kar zahteva izpopolnjevanje učiteljevih veščin 
poučevanja. Poročilo Evropske komisije (EK 2013, str. 15) pa ob tem izpostavlja, da je 
vključevanje UPP v redne šole motivirano z ozirom na politične in človekove pravice, ne pa 
z znanstveno analizo največje koristi UPP. Izpostavljen je vidik (prav tam, str. 15), da 
vključenost UPP v redne šole še ne izključuje možnosti marginalizacije, saj so UPP pogosto 
manj priljubljeni, imajo manj prijateljev in se redkeje včlanjajo v skupine. V kolikor na 
ravni šole ni zagotovljena podpora UPP, lahko neprimerni odnosi vrstnikov do UPP 
privedejo do stigmatizacije UPP. Izobraževanje UPP v rednih šolah sicer (prav tam, str. 
15) zmanjšuje možnosti, da bi UPP zapustili šolo z malo ali nič kvalifikacijami. Za pomoč 
šolam pri vključevanju v proces samopresoje glede vseh vidikov šole z namenom 
razvijanja inkluzivne klime in prakse služi indeks inkluzije (Ainscow in Booth 2011).  
 
6.2.3.1 Praksa inkluzivnega izobraževanja   
 
 inkluzivni izobraževalni načrt 
Ti dokumenti vsebujejo kratko- in dolgoročne učne cilje za UPP, ki omogočajo razmislek 
učiteljem, kako učni načrt prilagoditi posameznemu UPP. Načrt opredeli potrebe in cilje 
UPP ter natančno vrsto in stopnjo prilagoditev v zvezi z učnim načrtom z namenom ocene 
napredka UPP in lahko služi kot pogodba med starši, učitelji in drugimi strokovnjaki (EK 
2013, str. 16). 
 
 decentralizacija 
Kljub temu da so v večini držav za izobraževanje UPP odgovorna ministrstva za 
izobraževanje, obstaja trend k decentralizaciji odgovornosti na lokalne oblasti (Anglija, 
Finska, Danska, Švedska, Norveška, Francija) (EK 2013, str. 16).  
 
 učinkoviti režimi financiranja 
Učinkoviti režimi financiranja imajo pomembno vlogo pri spodbujanju inkluzivnosti (EK 
2013, str. 17), saj je bilo prikazano (prav tam), da režimi financiranja, ki so usmerjali 
sredstva za posebne šole, pripomogli k povečevanju posebnega izobraževanja. 
Dodeljevanje individualnih proračunov za UPP spodbuja šole in starše, da zahtevajo ta 
sredstva in posledično je opazen tudi porast učencev, pri katerih so ugotovljene posebne 
potrebe. Dodeljevanje sredstev lokalnim oblastem (in ne posameznim učencem) je lahko 
bolj učinkovito sredstvo za spodbujanje inkluzije in obvladovanje proračunov za UPP (prav 
tam). 
 
 zagotavljanje strokovne podpore učiteljem 
Pomočniki v razredih imajo ključno vlogo pri tem, da inkluzija deluje tudi v praksi (EK, str. 
17). V Evropi so pogosto pomočniki razredniku mobilni učitelji s specialnimi znanji ali 




 zagotavljanje podpore staršem 
Starši otrok s posebnimi potrebami pogosto poročajo o izoliranosti, visokih stopnjah stresa 
in depresiji. Starševska odzivnost in občutljivost je pomembna za razvoj UPP. Čas 
intenzivne skrbi za otroke s specifičnimi posebnimi potrebami predstavlja tveganje za 
izgorelost staršev, zato je zagotavljanje podpore staršem (finančna podpora, družinsko 
svetovanje, dostop do informacij) pomembno tako za otroka s posebnimi potrebami kot 
za celotno družino (EK 2013, str. 18). Poročilo (prav tam) omenja, da je dostopnost 
storitev pogosto odvisna od dohodka, stalnega bivališča in resnosti motnje s povprečno 
čakalno dobo za sprejem od 1 do 6 mesecev. V skoraj vseh evropskih državah obstaja 
vsaj ena nacionalna podporna skupina ali organizacija za osebe z avtizmom. Na področju 
podpore družin z otrokom s posebnimi potrebami so možne izboljšave v smeri: 
razpoložljivosti informacij, bližina storitev preko decentralizacije, cenovno ugodne storitve, 
interdisciplinarno delo, sodelovanje z družinami, sodelovanje med sektorji; potrebna pa so 
tudi prizadevanja stabilnega domačega učnega okolja v smeri intelektualnega in 
socialnega razvoja otrok (EK 2013, str. 19). Vključevanje staršev otrok s posebnimi 
potrebami je tako pomemben dejavnik pri inkluzivnosti šole (prav tam, str. 18), čeprav je 
to v praksi pogosto težko izvedljivo (tudi na primeru načrtov pomoči).  
 
Praksa pomoči staršem se v posameznih državah zagotavlja v smeri vključevanja staršev v 
zgodnjo obravnavo, pri čemer kakovost/stopnja vključevanja med državami variira. Tako 
poznamo: 
- tesno sodelovanje med strokovnjaki in družinami (Irska, Grčija, Francija, Češka), 
- partnersko sodelovanje (redne seje, skupno pisanje načrtov za družino, skupno 
usposabljanje) staršev s programom izvajanja Early Support, Sure Start 
(zastopanost staršev v upravnih odborih, ocenjevanje storitev) na nacionalni ravni 
(Velika Britanija), 
- ocenjevanje otrokovega razvoja s strani predšolskih učiteljev, ki s starši opravijo 
razgovore in po potrebi individualni razvojni načrt za otroka (Estonija),  
- družinsko osredotočen pristop, kjer so starši aktivno vključeni v vse sklepe glede 
svojega otroka, so upravičeni do starševskega usposabljanja in sodelovanja pri 
usmerjanju (Bavarska), 
- celovit pristop otroku in družini s tesnim sodelovanjem med strokovnjaki in 
družino, ki je vključena v predlaganje ukrepov, ponujeno jim je usmerjanje in 
svetovanje (Danska, Švedska) (EP 2013, str. 20). 
Naslednji primeri ponazarjajo prakse podpore družin, ki so onstran zgodnje intervencijske 
faze: 
- razbremenitev družin v smislu varstva in skrbi za otroka s posebnimi potrebami z 
namenom počitka staršev, samih ali z ostalimi otroki v razponu 1 dneva do 1 tedna 
(Danska, Nizozemska, Norveška, Švedska, v posebnih razmerah tudi v Franciji, 
Nemčiji, Luksemburgu, Angliji, Walesu), 
- skrb otroka med počitnicami z letnim gotovinskim plačilom, ki ga zagotovi 
ministrstvo za socialne zadeve in družino (Irska), 
- spletni program Parent Know How, ki ponuja brezplačne storitve za podporo in 
svetovanje angleškim staršem (Velika Britanija), 
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- delo s starši pri učnih težavah otroka v okviru podpornega programa FAST 
(Wales), 
- usposabljanje družin z interaktivno spletno stranjo o avtizmu Side by Side 
(Portugalska s parterji iz drugih držav), 
- pomoč staršem avtističnih otrok v času med diagnozo in šolanjem z namenom 
pomoči pri vzpostavljanju otrokove socialne komunikacije, primernega obnašanja v 
njegovem okolju in predvidevanjem razvoja neprimernega vedenja avtističnega 
otroka in usposabljanja staršev pri delu s svojim otrokom (Velika Britanija) (EP 
2013, str. 21). 
 
6.2.4 ZGODNJA OBRAVNAVA  
 
Učinkovita pomoč za otroke s posebnimi potrebami se mora zagotoviti čim prej; 
imenujemo jo zgodnja obravnava (ang. early intervention). Uspešne strategije zgodnje 
obravnave so pomembne za celostno naravo podpore družinam. Srednje- in dolgoročno 
koristijo otroku s primanjkljaji, ovirami ali motnjami (ang. disabilities), njihovim družinam 
in družbi (EK 2013, str. 11). Zgodnja obravnava je namenjena otrokom od rojstva do 
starosti treh let in ima po EK (2013, str. 11) štiri glavne cilje: 
- podpora družinam pri podpiranju razvoja njihovih otrok, 
- spodbujanje otrokovega razvoja na bistvenih področjih, 
- spodbujanje obvladovanja otrokovega zaupanja, 
- preprečevanje nastanka bodočih problemov. 
Organizacija in struktura zgodnje obravnave je v državah različna; v posameznih državah 
(Avstrija, Belgija, Češka, Danska, Finska, Nemčija, Islandija, Nizozemska, Norveška, 
Španija, Švica in v Angliji) kljub načelnemu enakemu dostopu do storitev zgodnje 
obravnave obstajajo razlike med regijami in znotraj teh tudi med urbanimi in ruralnimi 
območji. V Švici storitve zgodnje obravnave vključujejo terapije doma in se ne razlikujejo 
med mesti in podeželjem. Na Finskem so storitve ponujene čim bližje domu; ker pa so 
razlike v razdaljah lahko precejšnje, jim zavarovalnica povrne potne in zdravstvene 
stroške (EK 2013, str. 12). Prav tam (2013, str. 12) je razvidno, da je za otroka s 
posebnimi potrebami pomembna vključenost v predšolsko vzgojo. Podpora v okviru 
zgodnje obravnave se namreč v posameznih državah izvaja lahko doma, ambulantno, v 
dnevnem varstvu klinike, v zgodnjih intervencijskih službah ali vrtcih.  
 
6.3 PRIMERJAVA VKLJUČEVANJA UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI V 
IRSKEM IN SLOVENSKEM IZOBRAŽEVALNEM SISTEMU 
 
V nadaljevanju sledi primerjava med irskim in slovenskim šolskim sistemom s poglavitnim 
vidikom, vključevanjem učencev s posebnimi potrebami v osnovnošolsko izobraževanje. 
Izbira primerjane države temelji na več razlogih; slovenski šolski sistem želim primerjati s 
sistemom zahodnoevropske države, ki je glede na število prebivalcev med manjšimi 
evropskimi državami. Primerjava se nanaša na zakonsko urejenost področja, opredelitev 
izraza učenca s primanjkljaji, ovirami oz. motnjami, cilje izobraževanja UPP, segregacijske 
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oblike šolanja UPP, izvajanje DSP UPP, inkluzivni oz. integrativni pristop pri vključevanju 
UPP v redne šole, vpliv staršev pri izbiri šole, diskurze vključevanja UPP. 
 
6.3.1 ZAKONSKA UREJENOST PODROČJA 
 
Na Irskem izobraževanje otrok s posebnimi potrebami ureja zakon The Education for 
Persons with Special Educational Needs (EPSEN) Act iz leta 2004.  
 
V Sloveniji področje usmerjanja otrok s posebnimi potrebami, določanja načinov in oblik 
izobraževanja ureja Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP-1) iz leta 
2011.  
 
6.3.2 OPREDELITEV TÊRMINA OTROK S POSEBNIMI POTREBAMI OZ. POSEBNE 
POTREBE UČENCA  
 
Irska zakonodaja nima posebne opredelitve otroka/učenca s posebnimi potrebami, pač pa 
so definirane samo posebne potrebe, ki, nanašujoč se na osebo, pomenijo omejitve 
zmožnosti osebe, da bi sodelovala in izkoristila koristi izobrazbe na račun trajnega 
telesnega, senzornega ali duševnega zdravja, primanjkljaja na področju učenja ali 
katerega drugega stanja, zaradi katerih se oseba uči drugače kot oseba brez teh pogojev 
(EPSEN 2004, str. 6).  
 
Učenci s posebnimi potrebami so v Sloveniji opredeljeni kot otroci z motnjami v duševnem 
razvoju, slepi in slabovidni otroci oziroma otroci z okvaro vidne funkcije, gluhi in naglušni 
otroci, otroci z govorno-jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni 
otroci, otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja, otroci z avtističnimi 
motnjami ter otroci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami, ki potrebujejo prilagojeno 
izvajanje programov vzgoje in izobraževanja z dodatno strokovno pomočjo ali prilagojene 
programe vzgoje in izobraževanja oziroma posebne programe vzgoje in izobraževanja 
(ZUOPP-1, 2. člen). 
 
6.3.3 CILJI IZOBRAŽEVANJA UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI 
  
Cilji izobraževanja otrok s posebnimi potrebami na Irskem sovpadajo s pravico do 
izobrazbe, ki ustreza njihovim potrebam. Cilji izobraževanja za učence s posebnimi 
potrebami so enaki ciljem, ki veljajo za ostale otroke. Izobraževanje mora približno 
omogočiti vsem otrokom, da v skladu z njihovimi sposobnostmi živijo polno in neodvisno 
življenje, tako da bodo lahko prispevali k svoji skupnosti, sodelovali z drugimi ljudmi in se 
še naprej učili. Izobraževanje je podpora, da se otroci razvijajo v vseh vidikih svojega 
življenja (duhovnem, moralnem, kognitivnem, čustvenem, domišljijskem, estetskem, 




V Sloveniji vzgoja in izobraževanje otrok s posebnimi potrebami temelji na naslednjih ciljih 
in načelih: zagotavljanju največje koristi otroka, celovitosti in kompleksnosti vzgoje in 
izobraževanja, enakih možnosti s hkratnim upoštevanjem različnih potreb otrok, na 
vključevanju staršev, posvojiteljev, rejnikov in skrbnikov v postopek usmerjanja in oblike 
pomoči, individualiziranem pristopu, interdisciplinarnosti, ohranjanju ravnotežja med 
različnimi področji otrokovega telesnega in duševnega razvoja, čim prejšnji usmeritvi v 
ustrezen program vzgoje in izobraževanja, takojšnji in kontinuirani podpori in strokovni 
pomoči v programih vzgoje in izobraževanja, vertikalni prehodnosti in povezanosti 
programov,  organizaciji vzgoje in izobraževanja čim bližje kraju bivanja in zagotavljanju 
ustreznih pogojev, ki omogočajo optimalen razvoj posameznega otroka (ZUOPP-1, 4. 
člen). 
 
6.3.4 SEGREGACIJSKE OBLIKE ŠOLANJA UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI 
  
Na Irskem se učenci s posebnimi potrebami lahko šolajo v treh glavnih oblikah šolanja. 
- V običajnem razredu v redni osnovni šoli ima razredni ali predmetni učitelj 
primarno odgovornost za napredek vseh učencev v razredu, vključno z UPP. 
Dodatna učna pomoč ali specialni učitelj30 se zagotovi, kadar je to potrebno. 
- V posebnem razredu v redni osnovni šoli je nižje razmerje učenec : učitelj, kar je 
določeno v skladu s kategorijo hendikepa.31 
- V posebni šoli je nižje razmerje učenec : učitelj, odvisno od kategorije hendikepa 
učencev (NCSE 2014, str. 13–14). 
 
Kriterij za uvrstitev v posamezni program je največja korist otroka s posebnimi potrebami 
in učinkovito zagotavljanje izobraževanja za ostale otroke, s katerimi se UPP izobražuje 
(EPSEN 2004, 2. člen), ob upoštevanju primarne težnje zagotavljati izobraževanje otrok s 
posebnimi potrebami v inkluzivnem okolju.  
 
Izobraževanje učencev s posebnimi potrebami v Sloveniji lahko poteka v rednih šolah 
(vzgojno-izobraževalni programi s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, 
prilagojeni programi vzgoje in izobraževanja z enakovrednim izobrazbenim standardom), v 
osnovnih šolah s prilagojenim programom (prilagojeni programih vzgoje in izobraževanja z 
nižjim izobrazbenim standardom), posebnih šolah (posebni program vzgoje in 
izobraževanja za otroke z zmerno, težjo in težko motnjo v duševnem razvoju) in vzgojnih 
zavodih (vzgojni programi) (ZUOPP-1, 5. člen). Kriterij za uvrstitev v posamezni program 
je pogojen z zmožnostjo učenca, da doseže enakovreden izobrazbeni standard 
osnovnošolskega izobraževanja (ZUOPP-1, 6. člen), tj. doseganje minimalnih standardov.  
 
 
                                                          
30 Pomoč specialnega učitelja (resource teacher) je primarno vezana razvoj učenčevega vedenjskih, socialnih 
in učnih veščin, vezana pa je tudi na čustveni razvoj in učenje učinkovite medosebne interakcije v 
vsakodnevnih situacijah (TeAchnology, The Online Teacher Resource). 
31 Poseben razred za otroke z motnjami avtističnega spektra ima npr. razmerje en učitelj na šest učencev 
(NCSE 2014, str. 13). 
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Graf 3: Prikaz izobraževanja irskih učencev s posebnimi potrebami v šol. letu 
2010/11 
 
Vir: prirejeno po EADSNE (SNE Country Data 2012, str. 35–36) 
 




Vir: prirejeno po EADSNE (SNE Country Data 2012, str. 59–60) 
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6.3.5 DISKURZ VKLJUČEVANJA UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI 
  
Krovni irski zakon, ki ureja izobraževanje učencev s posebnimi potrebami (EPSEN 2004), 
odraža inkluzivnost, ki otroke s posebnimi potrebami primarno obravnava kot otroke, ki 
imajo veliko skupnega z otroki iste starosti. Ker ima vsak otrok individualne prednosti, 
osebnost in izkušnje, je predvidevano, da določen primanjkljaj, motnja ali ovira različno 
vpliva na posamezne otroke. Otrokova posebna potreba naj tako ne bi zaznamovala 
celotnega otroka (NCSE 2014, str. 9). V irskem šolskem sistemu je pri vključevanju UPP 
možno zaznati pedagoški diskurz, katerega izhodišče je, da so vsi otroci najprej učenci, in 
na podlagi tega določila išče rešitve, kako učiti UPP. Merilo učenčevega šolanja ni več 
motnja, ampak učni program; učencem s posameznimi primanjkljaji, ovirami ali motnjami 
je omogočen vpis v redne osnovne šole, če je to v korist UPP in njegovih sošolcev. Učencu 
je preko dveh virov pomoči omogočena pomoč, da z njo lahko kompenzira svoj 
primanjkljaj – ne glede na to, ali je učenec formalno evidentiran kot učenec s posebnimi 
potrebami. 
 
Glede na povezavo poškodbe otroka s funkcionalno nezmožnostjo in odločilno zdravniško 
presojo o tem, kaj je v največji koristi otroka s posebnimi potrebami, lahko sklepamo, da 
gre v slovenskem šolskem sistemu za medicinski diskurz, kar se tiče vključevanja UPP.  
 
6.3.6 PRISTOP S STALIŠČA INTEGRACIJE IN INKLUZIJE 
 
Glavno sporočilo EPSEN Act-a (2004) je opredelitev inkluzivnega okolja izobraževanja za 
irske otroke s posebnimi potrebami (NCSE 2014, str. 11), ki govori o tem, da naj se otrok 
s posebnimi potrebami izobražuje v inkluzivnem okolju z otroki, ki nimajo tovrstnih potreb, 
razen če je narava ali stopnja teh otrokovih potreb taka, da bi bilo to v neskladju z 
največjo koristjo otroka s posebnimi potrebami ali z učinkovitim zagotavljanjem 
izobraževanja za ostale otroke, s katerimi se UPP izobražuje (EPSEN Act, 2. člen). 
Inkluzivno izobraževanje se v tem primeru ne dotika samo določene šole ali razreda, v 
katerega je vključen otrok, ampak se dotika tudi dogajanja v tej šoli ali razredu; inkluzivno 
izobraževanje po NCSE (2014, str. 12) pomeni spodbujanje vsakega otroka, da sodeluje v 
vsakodnevnih dejavnostih šole in pomoč vsakemu otroku, da doseže v šoli največ, kar 
lahko, torej prilagajanje sistema zadovoljevanju otrokovih potreb namesto obratnega 
pomena. Poleg tega EPSEN (v NCSE 2014) zagotavlja, da imajo otroci s posebnimi 
potrebami enako pravico, da razpolagajo in koristijo ustrezno izobraževanje tako kot 
njihovi vrstniki brez posebnih potreb ter pomaga otrokom s posebnimi potrebami, da 
zapustijo šolo z veščinami, potrebnimi za sodelovanje na stopnji njihove zmogljivosti, na 
inkluziven način, v socialnih in ekonomskih dejavnostih družbe in da živijo samostojno in 
izpolnjeno življenje. 
 
V slovenskem šolskem sistemu težko govorimo o inkluziji, saj se sistem ne prilagaja 
zadovoljevanju otrokovih potreb, temveč gre za obraten pomen; v redne šole se lahko 
integrirajo samo otroci, ki so na podlagi strokovnega mnenja komisije za usmerjanje z 
določenimi prilagoditvami in dodatno strokovno pomočjo zmožni doseči minimalne 
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standarde posameznega razreda oz. predmetnega področja in s tem pridobiti 
enakovreden izobrazbeni standard. Učenec se mora prilagoditi tudi pričakovanjem okolja 
(spoštovanje vzgojnega načrta šole, šolskih pravil, hišnega reda), zato v tem primeru 
govorimo o integraciji. 
 
6.3.7 VLOGA STARŠEV PRI IZBIRI ŠOLE  
 
42. člen irske ustave (v NCSE 2014, str. 14) določa, da je družina otrokov primarni in 
naravni učitelj (ang. educator), država pa je dolžna vsakemu otroku zagotoviti določen 
izobraževalni minimum. Starši otrok s posebnimi potrebami so obveščeni o primernih 
lokalnih šolah za posameznega otroka, vendar je odločitev o tem, kje se bo otrok šolal, na 
strani staršev. Uprava vsake šole mora objaviti politiko vpisa, ki odraža politiko šole v 
zvezi s sprejemom in participacijo otrok s posebnimi potrebami, pri čemer morajo 
upoštevati pravila enakosti in pravico staršev, da otroka vpišejo v tisto šolo, ki jo izberejo 
sami (prav tam, str. 14–15). Med šolanjem so možni prehodi UPP med običajnim in 
posebnim razredom, obstaja pa tudi možnost izobraževanja na domu (prav tam, str. 15).   
 
V Sloveniji ima glavno vlogo pri usmerjanju UPP v določen program Zavod Republike 
Slovenije za šolstvo (ZRSŠ). V primeru nestrinjanja staršev s predlaganim vzgojno-
izobraževalnim zavodom pred izdajo odločbe in nezmožnost uskaditve pričakovanj staršev 
z obstoječo mrežo vzgojno-izobraževalnih zavodov, vključi otroka v najbližji vzgojno-
izobraževalni zavod, ki izpolnjuje pogoje za izvajanje odločbe o usmeritvi, ZRSŠ (ZUOPP-1, 
29. člen).  
 
6.3.8 IZVAJANJE DODATNE STROKOVNE POMOČI ZA UČENCE S POSEBNIMI 
POTREBAMI 
 
Razredni in predmetni irski učitelji so odgovorni za izobraževalni napredek vseh učencev v 
razredu, torej vključno z UPP. Department of Education and Skills zagotovi dodatno učno 
pomoč ali pomoč specialnega učitelja z namenom dopolnjevanja izobraževanja razrednega 
učitelja. Vsaki šoli je zagotovljena dodatna pomoč, kar pa ne pomeni avtomatično, da šola 
potrebuje dodatno pomoč/sredstva za zagotavljanje inkluzivnega in ustreznega 
izobraževanja, če je vanjo vključen UPP. 
Šole so upravičene do dodatnih sredstev na dva načina: 
- v skladu s Splošnim razdelitvenim modelom (ang. General Allocation Model), 
- preko NCSE32, ki ima po vseh državi mrežo 80 organizatorjev (ang. Special 
Educational Needs Organisers - SENOs33), ki dodeljujejo dodatna sredstva v zvezi z 
določenimi učenci (NCSE 2014, str. 20). 
                                                          
32 Nacionalni svet za inkluzivno izobraževanje (The National Council for Special Education  - NCSE)  je bil 
formalno vzpostavljen z EPSEN Act. Njegove ključne naloge so: zagotavljanje informacij staršem, šoli in 
ostalim deležnikom v zvezi z dobro prakso izobraževanja UPP, načrtovanje in usklajevanje zagotavljanja 
izobraževanja in podpornih storitev, povezava z zdravstvenimi organi na lokalni ravni, dodeljevanje sredstev 
šolam za podporo UPP, izvajanje raziskav, svetovanje pristojnemu ministru o zadevah, poveznih z UPP (NCSE 
2014, str. 47–48). 
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V skladu s Splošnim razdelitvenim modelom se količina dodatne učne pomoči in dodatni 
specializirani učitelji osnovnim šolam razdelijo glede na število učiteljev v šoli. Razmerje 
učitelj : učenec je sicer med posameznimi tipi šol različno, glede na to, ali gre za deško, 
mešano ali dekliško šolo. Šole ta sredstva lahko porabijo za podporo: 
- učencem, ki so upravičeni do učne podpore v rednih šolah (tj. učenci, ki so 
ocenjeni pod 10. percentilo v standardiziranih testih matematike in branja), 
- učencem z učnimi težavami (tj. učenci z blagimi govornimi ali jezikovnimi 
težavami, učenci z blagimi socialnimi ali čustvenimi težavami, učenci z blagimi 
težavami na področju koordinacije ali pozornosti), 
- učencem s posebnimi učnimi potrebami, ki izhajajo iz narave duševnega razvoja 
(tj. meja blage splošne učne nezmožnosti, blaga splošna učna nezmožnost, 
specifične težave z učenjem) (NCSE 2014, str. 20). 
Za izkoriščanje DSP ali pomoči specialnega učitelja iz Splošnega razporeditvenega modela 
učenci ne potrebujejo psihološke ocene ali uradne diagnoze.  
NCSE dodatne učne vire (specialne učitelje) dodeli osnovnim šolam za otroke z nizko 
pojavnostjo posebnih učnih potreb: zmerna, težja ali težka splošna nezmožnost učenja, 
znatna fizična ali senzorna okvara, čustvene ali vedenjske motnje, motnje avtističnega 
spektra). Vloge morajo vsebovati strokovna poročila. Neenakomerno število dodatnih 
učnih ur se dodeli glede na kategorije posebnih učnih potreb. Tem otrokom lahko NCSE 
zagotovi tudi pomoč asistenta (v našem šolskem sistemu: spremljevalec), ki pomaga pri 
dejavnostih, kot so oblačenje, hranjenje in gibanje, ne pa pri učenju, saj ti asistenti niso 
poklicni učitelji. Pomagajo večjemu številu otrok na šoli z namenom, da učenci ne 
postanejo odvisni od pomoči (NCSE 2014, str. 22).    
Dodatna učiteljeva pomoč se lahko izvaja na različne načine: 
- učenca znotraj majhne skupine v razredu uči razrednik, 
- učenca se povabi k individualnemu učenju, 
- učenec je del razreda, kjer poteka timsko učenje. 
Pomoč specialnega učitelja je delo z namenom izboljšati učne dosežke za UPP. Obsega: 
- ocenjevanje otrokovih potreb in napredka, 
- vzpostavitev specifičnih časovnih ciljev za vsakega otroka v dogovoru z 
razrednikom in ravnateljem, 
- poučevanje otrok v ločenem razredu ali v razredu z ostalimi otroki, 
- svetovanje razredniku glede diferenciacije učnega načrta, ki bi ustrezal različnim 
otrokom, 
- srečevanje in svetovanje s starši, po potrebi z razrednikom, 
- srečevanje drugih strokovnjakov in učiteljev v zvezi z otrokovimi posebnimi 
potrebami (NCSE 2014, str. 24). 
 
                                                                                                                                                                                
33 SENOs zagotavljajo neposredne storitve za starše otrok s posebnimi potrebami znoraj določenega 
geografskega področja. Vsak SENO je odgovoren za seznam šol znotraj določenega območja. Ukvarja se z 
zagotavljanjem sredstev šolam, ki morajo biti učinkovito porabljena, s svetovanjem staršem UPP, opredeli 




Dodatna strokovna pomoč se v Sloveniji izvaja za otroke s posebnimi potrebami, ki so 
usmerjeni v izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo, izjemoma pa tudi v drugih programih vzgoje in izobraževanja za otroke s 
posebnimi potrebami (ZUOPP-1, 8. člen), kar pomeni, da se v primerjavi z irskim 
sistemom dodatno strokovno praviloma pomaga le tistim učencem, ki imajo odločbo o 
usmeritvi in na podlagi tega sestavljen IP. Dodatna strokovna pomoč se sicer lahko izvaja 
kot: pomoč za premagovanje primanjkljajev, ovir oziroma motenj, svetovalna storitev ali  
učna pomoč (prav tam, 8. člen). Izvaja se individualno ali skupinsko v oddelku ali izven 
njega, izjemoma pa se nudi tudi na domu. Praviloma se dodatna strokovna pomoč izvaja 
tedensko (prav tam, 9. člen).  
 
Preglednica 8: Razlike izobraževanja učencev s posebnimi potrebami v irskem 







POIMENOVANJE OSEB S 
POSEBNIMI POTREBAMI 
v ViZ 
otroci s posebnimi izobraževalnimi 
potrebami 
učenci s posebnimi potrebami 
DEFINICIJA POSEBNIH 
POTREB OTROKA  
vs. 
DEFINICIJA OTROKA S 
POSEBNIMI POTREBAMI 
 
Posebne potrebe, nanašujoč se na 
osebo, pomenijo omejitve zmožnosti 
osebe, da bi sodelovala in izkoristila 
koristi izobrazbe na račun trajnega 
telesnega, senzornega ali duševnega 
zdravja, primanjkljaja na področju 
učenja ali katerega drugega stanja, 
zaradi katerih se oseba uči drugače 
kot oseba brez teh pogojev  
(EPSEN 2004, str. 6). 
 
- »otroci z motnjami v 
duševnem razvoju, 
- slepi in slabovidni otroci oz. 
otroci z okvaro vidne funkcije, 
- gluhi in naglušni otroci, 
- otroci z govorno-jezikovnimi 
motnjami, 
- gibalno ovirani otroci, 
- dolgotrajno bolni otroci, 
- otroci s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja, 
- otroci z avtističnimi motnjami, 
- otroci s čustvenimi in 
vedenjskimi motnjami, 
ki potrebujejo prilagojeno 
izvajanje programov vzgoje in 
izobraževanja z dodatno 
strokovno pomočjo ali prilagojene 
programe vzgoje in izobraževanja 
oziroma posebne programe vzgoje 
in izobraževanja« 
(ZUOPP-1 2011, 5. člen). 
70 
 
ŠTEVILO UPP  
(šol. leto 2010/2011) 
25.017* (5,9 % vseh učencev) 
*(všteti niso tisti, ki jih financira GAM 
in prejemajo dodatno pomoč brez 
formalne diagnoze) 
12.000 (7,3 % vseh učencev) 
MERILO ZA 
USMERJANJE 
največja korist za otroka, učinkovito 
zagotavljanje izobraževanja za ostale 
otroke, s katerimi se šola UPP 













redna šola: običajni in posebni 
razredi 
posebna šola 
redna šola: vzg.-izobr. programi s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo, 
prilagojeni programi ViZ z 
enakovrednim izobrazbenim 
standardom, 
OŠ PP: prilagojeni programi ViZ z 
nižjim izobrazbenim standardom, 
posebna šola: posebni programi ViZ 
za otroke z zmerno, težjo in težko 
motnjo v duševnem razvoju 




- GAM: vezanost na šolo – 
pomoč za vse, brez 
formalnih diagnoz 
- NCSE: pomoč za nizko 
pojavnost posebnih učnih 
potreb, potrebne vloge in 
strokovna poročila 
na posameznega UPP – večinoma 
vezana na učenca z odločbo o 
usmeritvi 
FIZIČNA POMOČ (ang. assistant) – vezan na več UPP 
na šoli, da posamezen UPP ne 
postane odvisen od pomoči 
(spremljevalec) – vezan na 
posameznega otroka 
 




6.4 PRIMERJAVA POLITIKE IN APLIKACIJE IZOBRAŽEVANJA UČENCEV S 
POSEBNIMI POTREBAMI NA ŠTUDIJI PRIMERA  
 
V nadaljevanju bo prikazana primerjava med politiko izobraževanja UPP (ZUOPP-1) in 
aplikacijo le-te na študiji primera, ki je bila izvedena na izbrani šoli. Zaradi majhnega 
števila učencev, šolajočih v njej, in sočasno sorazmerno velikega deleža šolajočih UPP, so 
možna odstopanja v primerjavi s katero izmed drugih slovenskih šol. 
 
6.4.1 OPREDELITEV OTROK S POSEBNIMI POTREBAMI 
 
Opredelitev otrok s posebnimi potrebami določa Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi 
potrebami (ZUOPP-1, 2. člen). Komisija za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami 
opredeli vrsto posebnih potreb učenca z določenim primanjkljajem, oviro ali motnjo, pri 
čemer je kategorizacija zaradi običajno daljšega obdobja do ponovnega preverjanja 
ustreznosti usmeritve lahko problematična. Učitelji menijo, da je primarna težava večine 
UPP njihovo nesprejemljivo vedenje znotraj vrstniške skupine in učne težave (Priloga 1). 
Problematično otrokovo vedenje pa se v času ocenjevanja komisije verjetno ne pokaže v 
tolikšni meri, kot se v razredu. Člani komisije za določene posebne potrebe otroka lahko 
predlagajo določen strokovni kader, ki naj bi opravljal DSP z otrokom. Praksa kaže, da 
strokovni delavec (pedagog, specialni ali socialni pedagog, psiholog itd.), ki prične z 
izvajanjem DSP UPP, z njim praviloma nadaljuje tudi vsa preostala leta (Osebni dnevniški 
zapisi, Dnevniki za druge oblike dela z učenci 2012–2016). Na izbrani šoli pogosto prihaja 
do primerov, da so učenci, ki so uvrščeni v kategorijo npr. učenec s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja, čustveno in/ali vedenjsko lahko zelo izstopajoči (Osebni 
dnevniški zapisi, Vpisniki neprimernih vedenj 2012–2016). Ker v času usmerjanja člani 
komisije tega niso zaznali oz. v poročilih staršev in strokovnih delavcev to ni bilo 
izpostavljeno oz. se težava v letu usmerjanja ni pokazala, je priporočeno preverjanje 
usmerjanja določeno ob spremembi ravni šolanja. V nekaj letih se tako UPP poleg 
glavnega primanjkljaja, ovire ali motnje, lahko pripne še dodatna, vedenjska. V 
nadaljevanju so primeri iz izbrane OŠ (Poročila o ViZ delu v letih 2012–2016): 
 
 Učenec A je učenec s primanjkljaji na posameznih področjih učenja (disleksija). 3 ure DSP izvaja 
pedagog z namenom premagovanja primanjkljajev. Učenec A se med poukom dolgočasi, ne 
sodeluje, moti pouk. Grozi mlajšim učencem, jih žali. Zapira se vase. 
 Učenec B je učenec s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in dolgotrajno bolan otrok. 3 
ure DSP izvajajo predmetni učitelji, 1 h pedagog, 1 h psiholog z glavnim namenom usvajati 
minimalne standarde. Učenec se med poukom dolgočasi, ne sodeluje, moti pouk. Grozi mlajšim 
učencem, pogosto je agresiven. 
 Učenec C je učenec s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in z blago govorno-jezikovno 
motnjo. 3 h DSP izvaja psiholog, 2 h predmetna učitelja z osnovnim namenom usvajati 
minimalne standarde. Učenec jih usvaja, vendar je zaradi netipičnega obnašanja v večini časa 
izključen iz vrstniške sredine.  
 
Možno je tudi, da je UPP več, kot je evidentiranih, saj se starši nekaterih otrok v strahu 




 »Naš pa že ni neumen. Malo je len, to je to.«  
 »Z malo vaje in dobre volje se bo stvar rešila.«  
 
Nekateri UPP, diagnosticirani kot učenci s primanjkljaji na posameznem področju učenja 
oz. učenci z govorno-jezikovno motnjo, kljub DSP in individualiziranemu načinu 
poučevanja (3 učenci v razredu) niso dosegli minimalnih standardov znanja v nižjih 
razredih OŠ. UPP so všolali na šolo s prilagojenim programom (Šolska dokumentacija; 
Matična knjiga).  
 
6.4.2 INDIVIDUALIZIRANI PROGRAM 
 
 rok za izdelavo IP za UPP: 30 dni po dokončnosti odločbe (ZUOPP-1, 1. odstavek 
36. člena)  
Pri učencih s posebnimi potrebami, ki se na novo všolajo z že dodeljeno odločbo, se je 
pokazalo, da je časovna omejitev izdelave IP večinoma prekratka, saj člani strokovne 
skupine otrokovega funkcioniranja še ne poznajo dovolj dobro, da bi natančneje opredelili 
oblike in cilje dela z UPP, opredelili strategije in ostale elemente, ki jih določa ZUOPP-1 (3. 
odstavek 36. člena). Glede na to, da odločbo prejme svetovalna služba šole, učitelji pa 
vanjo praviloma nimajo vpogleda ter da šola ni prejemnica strokovnega mnenja, je 
izdelava IP v tem primeru lahko preveč odvisna od lojalnosti članov svetovalne službe in 
zahtev staršev. 
 vsebinska določitev IP (ZUOPP-1, 3. odstavek 36. člena) 
Pregled dostopnih izdelanih IP-jev v zadnjih štirih letih šolanja (pri čemer sem pri 
posameznem učencu upoštevala IP iz zadnjega leta šolanja) je pokazal odstopanja v 
prisotnosti vsebinskih elementov in opredelitvijo le-teh (preglednica 9). To odraža 
specifičnost načina izdelave sestavljalca/-ev IP, kar je posledica nepredpisane poenotene 
zgradbe in vsebine tovrstnega dokumenta na ravni slovenskega šolskega prostora. 
 
Preglednica 9: Prisotnost vsebinskih elementov v individualiziranih programih 




























A ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 
B X X X X X X X X X ✓ X 
C ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 
D / / / / / / / / ✓ / / 
E / / / / ✓ / ✓ / ✓ / / 
F / / / / / / / / / / / 
G / / / / / / / / / / / 
H ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 




Legenda: ✓- vsebinski element je prisoten v IP, X – vsebinski element ni prisoten v IP, / - vsebinski element v IP ni prisoten, a se ga za 
določenega UPP tudi ne predvideva, 
A – cilji in oblike dela na posameznih ViZ področjih, 
B – strategije vključevanja otroka s posebnimi potrebami v skupino, 
C – potrebne prilagoditve pri preverjanju in ocenjevanju znanja, doseganju standardov in napredovanju, 
D – uporaba prilagojene in pomožne izobraževalne tehnologije, 
E – izvajanje fizične pomoči, 
F – izvajanje tolmačenja v slovenskem znakovnem jeziku, 
G – prehajanje med programi ter potrebne prilagoditve pri organizaciji, 
H – časovna razporeditev pouka, 
I – veščine za čim večjo samostojnost v življenju in načrt vključitve v zaposlitev (ZUOPP-1, 3. odstavek 36. člena) 
 
Vir: Šolska dokumentacija; IP UPP iz šol. let 2012/13, 2013/14, 2014/15, 2015/16 
 
Primerjava IP kaže na to, da so pri večini UPP opredeljeni cilji (razdelek A), vendar zelo 
različno: kratkoročni/dolgoročni in večinoma vezani na zgolj učno področje (npr. 
doseganje minimalnih standardov). Cilji, povezani z usvajanjem primernega vedenja ali 
čustvovanja, so redko opredeljeni, večinoma zelo splošni (nudenje čustvene podpore, 
umirjanje, pogovor v primeru stiske itd.). Opredelitve strategij vključevanja UPP v skupino 
(razdelek B) v pregledanih IP praviloma manjkajo oz. se zgolj omenjajo pri ciljih (npr. 
razvijanje asertivnosti). Odgovori intervjuvanih učiteljev so pokazali, da majhnost učnih 
skupin in individualno delo omogoča vključenost UPP v socialno skupino; hitrost in 
kakovost vključenosti pa je v nekaterih primerih pogojena tudi z naravo učenčevih 
posebnih potreb  (Priloga 1). Potrebne prilagoditve pri preverjanju, ocenjevanju znanja, 
doseganju standardov in napredovanja so natančno opredeljene v vseh IP, podprte s 
predlaganimi prilagoditvami v strokovnem mnenju in odločbi posameznega UPP. Uporaba 
prilagojene in pomožne izobraževalne tehnologije (razdelek D) se pojavi samo v enem IP, 
ko gre za možnost uporabe računalnika pri pouku. Izvajanje fizične pomoči (razdelek E) je 
opredeljeno le pri učencih, ki to potrebujejo v primeru kritičnega poslabšanja 
zdravstvenega stanja oz. pri gibalni oviranosti. Zaradi narave UPP na obravnavani šoli IP 
ne predvidevajo izvajanja tolmačenja v slovenskem znakovnem jeziku (razdelek F) in 
prehajanja med programi ter potrebnih prilagoditev pri organizaciji (razdelek G). Časovna 
razporeditev pouka (razdelek H) je pri vseh UPP vključena v njihove IP, in sicer v obliki 
urnika obveznih in izbirnih predmetov ter predvidenih ur izvajanja DSP. Veščine za čim 
večjo samostojnost v življenju in načrt vključitve v zaposlitev (razdelek I) so sicer zgolj 
posredno omenjene v 3 obravnavanih IP, čeprav bi pričakovali, da se vsebinski element 
načrt vključitve v zaposlitev pojavil vsaj pri vseh devetošolcih s posebnimi potrebami. 
Razlog, da ta razdelek ni bolj reprezentativno vključen v IP, je morda v tem, da je 
poklicno usmerjanje učencev, ki zaključujejo osnovnošolsko izobrazbo, izveden za vse 
učence. Veščine za čim večjo samostojnost v življenju razen pri enem učencu praviloma 
niso opredeljene, povezujejo se s splošnimi cilji, ki pa so večinoma vezani na učno 
področje (IP UPP 2012–2016). Intervjuvani učitelji menijo, da šola naredi precej na tem 
področju, kar pa se vedno ne izkaže kot uspešno (Priloga 1). 
 obvezna vključenost staršev in UPP, upoštevaje njegovo zrelost in starost, v 
pripravo, spremljanje in evalvacijo IP (ZUOPP-1, 4. odstavek 36. člena)  
V obravnavani šoli so bili vsi starši UPP, katerih IP sem obravnavala, vključeni v pripravo, 
spremljanje in evalvacijo IP. V ta namen so bili za vsakega posameznika sklicani najmanj 
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trije sestanki v razširjeni sestavi. Prihajalo je tudi do primerov, ko starši UPP niso uvideli 
smisla v njihovi prisotnosti na evalvaciji IP (Osebni dnevniški zapisi 2012–2016):  
 
 »Za to, da ima (Učenec x, op. a.) dvojke, pa ne bom hodila na sestanke.«  
 »Smo že počitniško razpoloženi, tako da se vidimo v začetku prihodnjega leta.« 
 
Posamezen IP, ki ga starši podpišejo, vsebuje rubriko Naloge in obveznosti staršev, med 
katerimi sta zaveza, da starši UPP redno obiskujejo govorilne ure. Pregled Dnevnikov za 2. 
in 3. izobraževalno obdobje v letih 2012/13, 2013/14, 2014/15, 2015/16 je pokazal, da 
večina staršev ne obiskuje rednih mesečnih popoldanskih govorilnih ur. V povprečju se 
udeležijo le dveh govorilnih ur letno, kar mogoče nakazuje razumevanje staršev, da 
sestanki v povezavi z IP, nadomeščajo govorilne ure. Intervjuvani učitelji sodelovanje s 
starši opredeljujejo različno, od splošnih odgovorov, da je to odvisno od vsakega 
posameznika, da bi bilo lahko sodelovanje boljše in do opisa izkušenj, da je sodelovanje s 
starši UPP vezano na oba ekstrema (premalo ali preveč vključevanja) (Priloga 1). 
 
Preglednica 10: Prisotnost staršev UPP na govorilnih urah v zadnjem šolskem 



























































Vir: Šolska dokumentacija, Dnevniki za 2. in 3. izobraževalno obdobje (2012/13, 2013/14, 
2014/15, 2015/16) 
 
Vključenost UPP v različne faze IP pa je bila zelo različna, odvisno od želja staršev oz. 
ocene na ravni strokovne skupine. Preglednica 11 prikazuje vključenost UPP v zadnjem 
letu posameznikovega šolanja v posamezne faze IP.  
 
Iz preglednice 11 je razvidno, da UPP večinoma niso vključeni v pripravo svojih IP, čeprav 
so bili z večino opravljeni pogovori, ki so se dotikali predvsem njihovih močnih področij in 
pričakovanj glede učnih dosežkov v tekočem šolskem letu, česar pa ne opredeljujem kot 
vključenost v samo pripravo IP. Pri sprejemu IP je prisotna približno polovica UPP. Učenci, 
ki niso bili prisotni pri sprejemu IP, v veliki večini niso bili vključeni tudi v nobeno od 
naslednjih faz; to pa so učenci, za katere so na podlagi njihove starosti ali zrelosti ocenili, 


































priprava  X X X X X X X X X X X 
sprejem  ✓ ✓ X X ✓ ✓ X ✓ X X ✓ 
spremljanje  ✓ ✓ X X ✓ ✓ X ✓ X X ✓ 




 Legenda: ✓ - prisotnost UPP, X – ni prisotnosti UPP 
 
Vir: Šolska dokumentacija; zapisniki sestankov na temo IP v šolskih letih 2012/13, 
2013/14, 2014/15, 2015/16) 
 
6.4.3 DODATNA STROKOVNA POMOČ 
 
 izvajanje dodatne strokovne pomoči kot pomoč za premagovanje primanjkljajev, 
ovir oz. motenj, svetovalna storitev ali učna pomoč (ZUOPP-1, 2. odstavek 6. 
člena) 
V obravnavanih IP posameznih učencev ni natančneje opredeljeno, s katerim namenom 
bo DSP nudena – kot pomoč za premagovanje primanjkljajev ali kot učna pomoč (Šolska 
dokumentacija, IP UPP 2012–2016). Ure DSP, ki so dodeljene predmetnim učiteljem, so 
izvajane kot učna pomoč (Šolska dokumentacija, Dnevniki za druge oblike dela z učenci 
2012–2016). Ure DSP, ki jih izvajajo drugi strokovni delavci (npr. pedagog, specialni in 
socialni pedagog, psiholog itd.), so izvajane kot pomoč za premagovanje primanjkljajev 
in/ali učna pomoč, odvisno od sprotnih potreb UPP. Učinkovitost DSP, namenjene 
posameznemu učencu, je vprašljiva ne samo zaradi neinkluzivnega pristopa, kjer ne 
pridobi celotna šola oz. razred, pač pa pod določenimi pogoji samo UPP. V mnogo 
primerih se je iz osebne prakse pokazalo, da je DSP, izvajana kot učna pomoč, pri učencih 
rezultirala v smer učenja/dodatnih inštrukcij z namenom doseganja minimalnih standardov 
(kampanjsko učenje, polaganje prevelikih upov v učitelja DSP, nesamostojnost, 
neprevzemanje odgovornosti za slabše učne dosežke) in posledično v neopremljenost UPP 
z veščinami za premagovanje primanjkljajev, ovir oz. motenj (Dnevniški zapisi, Zapisniki 
spremljanja in evalviranja IP 2012–2016). Kljub zagotavljanju DSP (znotraj te večinoma 
učna pomoč) se pri UPP kaže slabša učna uspešnost v primerjavi s sošolci brez posebnih 
potreb tako v učnih dosežkih kot v rezultatih NPZ. 
 
Analiza zaključnih številčnih ocen vseh učencev v njihovem zadnjem letu šolanja oz. 
zadnjem letu zaključne ocenjenosti (tj. zaključne ocene iz leta 2014/15) je pokazala, da 
imajo učenci s posebnimi potrebami slabše učne dosežke kot učenci brez teh potreb. 
Posebej izstopajo učenci, ki imajo poleg učnih tudi vedenjske oz. čustvene probleme.  
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Preglednica 12: Prikaz zaključnih številčnih ocen vseh učencev v njihovem 
zaključnem letu šolanja oz. zadnjem letu zaključne ocenjenosti (v šol. letih 
2011/12, 2012/13, 2013/14, 2014/15) 





3,80 4,00 3,88 2,38 2,54 2,11 2,00 3,00 2,54 2,90 3,00 2,92 
             
učenec 
brez PP 





4,70 5,00 4,54 4,36 3,63 4,90 3,30 3,45 3,72 4,80 4,20 3,40 4,45 4,86 4,23 
 
Vir: Šolska dokumentacija, Redovalnica (2012/13, 2013/14, 2014/15, 2015/16) 
 
Preglednici 12 in 13 prikazujeta primerjavo nekaterih pokazateljev učne uspešnosti pri 
UPP in učencih brez posebnih potreb v zadnjem letu njihovih zaključnih ocen in NPZ, iz 
katere je razvidno, da učenci s posebnimi potrebami na izbrani šoli v povprečju dosegajo 
za 1,31 nižjo zaključno oceno.34 S prilagojenimi programi, ki zagotavljajo enakovreden 
izobrazbeni standard, se lahko prilagodi način eksternega preverjanja znanja (ZUOPP-1, 2. 
odstavek 11. člena). Kljub temu dosegajo UPP slabši povprečni rezultat. 
 
Preglednica 13: Primerjava nekaterih pokazateljev učne uspešnosti pri UPP in 
učencih brez posebnih potreb v zadnjem letu njihovih zaključnih ocen in NPZ 
na izbrani šoli (2011–2015) 
 
 učenci s posebnimi 
potrebami 
 
učenci brez posebnih potreb 
popravni izpit 1 0 
avtomatično ponavljanje razreda 4 1 
nedokončana OŠ 1 0 
povprečni dosežek na test pri NPZ ( v %) 
6. razred 
slovenščina: 28 % 
angleščina: 34,8 % 
matematika: 34, 2 % 
9. razred 
slovenščina: 32 % 
matematika: 26, 4 % 
tretji predmet: 33 % 
6. razred 
slovenščina: 44,2 % 
angleščina: 53 % 
matematika: 71 % 
9. razred 
slovenščina: 54, 2 % 
matematika: 54, 2 % 
tretji predmet: 49, 6 % 




Vir: Šolska dokumentacija; matična knjiga, redovalnice izbrane šole (2011/12, 2012/13, 
2013/14, 2014/15) 
                                                          
34 Pri 3 učencih s posebnimi potrebami v prvi triadi ni podatka o povprečju zaključnih ocen. 
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V vsakodnevnih dejavnostih se je pokazalo, da je imela večina (62 %) UPP v letih 
2012/13, 2013/14, 2014/15, 2015/16 (Šolska dokumentacija, vpisniki neprimernih vedenj) 
težave v socialni interakciji v smislu agresivnega, samodestruktivnega ali anksioznega 
odzivanja na določene impulze okolice. V šolskih letih 2012/13, 2013/14, 2014/15, 
2015/16 je vzgojne kazni prejelo več UPP kot učencev brez posebnih potreb, pri čemer je 
zanimivo, da v IP UPP, ki so prejeli vzgojne kazni, razen enega posameznika, ni 
evidentiranih posebnih odstopanj v socialni interakciji (IP UPP 2012–2016).  
 
Preglednica 14: Vzgojne kazni v šolskih letih 2012/13, 2013/14, 2014/15, 
2015/16 
 
stopnja vzgojne kazni / število 
kazni 
učenci s posebnimi potrebami učenci brez posebnih potreb 
vzgojni ukrep 4 2 
vzgojni opomin 3 0 
 
Vir: Šolska dokumentacija (2012/13, 2013/14, 2014/15, 2015/16) 
 
 izvajanje DSP individualno ali skupinsko v oddelku ali izven oddelka v vzgojno-
izobraževalnem zavodu (ZUOPP-1, 1. odstavek 9. člena) 
Zakonodajalec je predvidel štiri različne možne načine izvajanja DSP posameznemu UPP, 
glede na naravo njegovih posebnih potreb. Loči med individualnim pristopom v oddelku ali 
izven njega in skupinsko obravnavo v oddelku ali izven njega. Na izbrani šoli se učitelji 
poslužujejo izvajanja DSP individualno izven oddelka, ostali strokovni delavci pa DSP 
izvajajo tudi individualno v oddelku (spremljanje odzivanja učenca med učnim procesom, 
predvsem z namenom ocene ravni sodelovanja, grafomotorike, hitrosti, znanja, motivacije 
itd.), skupinsko v oddelku (običajno pri manj strukturiranih oblikah sodelovanja, pri športu 
ali v oddelku podaljšanega bivanja, kjer se spontano pokažejo neprimerni vedenjski in 
čustveni odzivi, potrebni korigiranja) in skupinsko izven oddelka (izvajanje DSP v paru ali 
skupini UPP z namenom spodbuditi sodelovanje, skupinsko učenje, sprejemanje drug 
drugega) (Dnevniki DSP 2012–2016). Odgovori intervjuvanih učiteljev so pokazali, da je 
izvajanje DSP individualno izven oddelka najučinkovitejša oblika obravnave UPP (Priloga 
1). 
 
Preglednica 15: Način izvajanja DSP pri posameznih učencih (po urah DSP v 






































A / / / / / / / 2 1 1 / / 2 / 4 10 
B 2 5 5 2 2 5 5 / 1 2 4 2 1 / / 36 
C / / / / / / / 2 / / / 1 / 3 / 6 
D / / / / / / / / / / 1 / / / 1 2 
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Legenda: A – individualno v oddelku, B – individualno izven oddelka, C – skupinsko v oddelku, D – skupinsko izven oddelka 
 
Vir: IP UPP 2012–2016, zapisniki spremljanja in evalviranja IP 
 
Kot najbolj množično se je izkazalo izvajanje DSP individualno izven oddelka. Za izvajalce 
DSP se zaradi težnje po usvajanju minimalnih standardov posameznega UPP zdi ta oblika 
najprimernejša. UPP, predvsem tistim, ki nimajo osmišljene DSP, se ta oblika zdi pogosto 
neustrezna, predvsem zaradi: 
- njim neustrezne časovne razporeditve (»Pa ravno med prosto uro!«), 
- odsotnosti od rednega pouka in obveznosti, povezanih s tem (»Pri angli mi je fajn. 
Ne da se mi prepisovat vse snovi. Ne razumem, kar ste počeli pri uri.«), 
- izoliranosti od medvrstniške skupine, ki nakazuje njihovo drugačnost (»Ali gre 
lahko tudi Učenka A z mano na DSP?«). 
 
6.5 ANALIZA PARTICIPACIJE UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI NA 
IZBRANI ŠOLI 
 
Izbrana podružnična osnovna šola je popolna devetletka s tremi oddelki, razvrščenimi po 
triadah. Locirana je v hribovskem naselju (690 m), do katerega niso organizirana sredstva 
javnega prevoza in kjer ni drugih javnih zgradb. V njej zaradi manjšega števila učencev 
poteka pouk večinoma v dvojni in trojni kombinaciji, sicer pa tako kot večje šole izvaja 
celoten obvezni (obvezne in izbirne predmete, ure oddelčne skupnosti) in razširjeni 
program (podaljšano bivanje, jutranje varstvo, dodatni in dopolnilni pouk itd.). V šoli so 
stalno zaposlene štiri učiteljice, ostali učitelji iz matične ali druge podružnične šole za 
poučevanje na izbrani šoli dopolnjujejo delovno obveznost. V šolskem letu 2015/16 je bilo 
vpisanih 31 učencev, kar je največje število v zadnjih desetih letih. Prirast je mogoče 
pripisati všolanju večinoma učencev s posebnimi potrebami iz drugih šolskih okolišev.  
 
Preglednica 16: Število učencev v šolskih letih 2012/13, 2013/14, 2014/15, 
2015/16 
 
št. učencev / šolsko leto 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 
št. učencev ob pričetku leta 25 23 25 31 
št. UPP ob pričetku leta 9 8 6 6 
št. UPP iz drugih šolskih okolišev ob pričetku 
leta  
5 5 5 4 
št. všolanih učencev med letom 0 1 1 0 
št. všolanih UPP med letom 0 1 0 0 
št. všolanih UPP iz drugih šolskih okolišev med 
letom 
0 1 0 0 
št. prešolanih učencev med letom 0 1 0 2 
79 
 
št. prešolanih UPP med letom 0 1 0 0 
št. prešolanih UPP iz drugih šolskih okolišev 
med letom 
0 1 0 0 
 
Vir: Dnevniki za 2. in 3. izobraževalno obdobje (2012/13, 2013/14, 2014/15, 2015/16) 
 
Učenci s posebnimi potrebami so v šolskem letu 2012/13 predstavljali 36 % vseh učencev, 
2013/14 42 %, 2014/15 24 %, 2015/16 pa 19 % vseh učencev (Šolska dokumentacija 
2012 –2016). Število učencev v vseh letih je nadpovprečno visoko v primerjavi s 
povprečjem v rednih slovenskih osnovnih šolah, ki je po podatkih Statističnega urada leta 
2012/13 znašalo 6,5 % osnovnošolske populacije. Več kot polovica učencev s posebnimi 
potrebami prihaja iz drugega šolskega okoliša.  
 
Preglednica 17: Klasifikacija posebnih potreb učencev na izbrani šoli v šolskih 
letih 2012/13, 2013/14, 2014/15, 2015/16 
 
učenci s posebnimi potrebami število 
otroci z motnjami v duševnem razvoju 0 
slepi in slabovidni oz. z okvaro vidne funkcije 1 
gluhi in naglušni 0 
otroci z govorno jezikovnimi motnjami 5 
gibalno ovirani otroci 2 
dolgotrajno bolni otroci 8 
otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja 8 
otroci z avtističnimi motnjami 1 
otroci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami 0 
 
Vir: IP učencev s posebnimi potrebami (2012/13, 2013/14, 2014/15, 2015/16) 
 
Učenci s posebnimi potrebami so razvrščeni v posebne skupine posebnih potreb glede na 
odločbo Komisije za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami, ki lahko učenca glede na 
njegove ovire, primanjkljaje ali motnje uvrsti v več kot eno skupino. Učencev s posebnimi 
potrebami s tako opredelitvijo je 53 %. Prevladujejo dolgotrajno bolni učenci v 
kombinaciji s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in učenci s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja v kombinaciji z govorno jezikovnimi motnjami. Ob tem je 
treba omeniti, da so pred priznanjem posebne skupine otrok z avtističnimi motnjami 
(ZUOPP-1) le-te uvrščali v skupino dolgotrajno bolnih otrok. 
 
Participacijo UPP na izbrani šoli bo preučevana z več različnih vidikov. Treba je poudariti, 
da ne gre za predpostavljanje, da učenci s posebnimi potrebami v manjši meri 
participirajo v določenih dejavnostih kot učenci brez posebnih potreb. Tudi v skupini 
slednjih obstajajo bolj ali manj introvertirane osebe, ki ne želijo izstopati ali se vključevati 
v različne, nevsakdanje šolske ali obšolske dejavnosti. Izhajam pa iz predpostavke, da so 
učenci s posebnimi potrebami zaradi negativnih občutkov, nastalih zaradi poudarjanja 
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njihovih nezmožnosti na določenem področju, lahko v večji meri nagnjeni k načrtni 
neparticipaciji ali k aktivni participaciji pri dejavnosti, ki ne spoštuje človekovih pravic in 
demokratičnega delovanja družbe.  
 
6.5.1 PARTICIPACIJA UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI V OBŠOLSKIH 
DEJAVNOSTIH 
 
Izmed 16 učencev s posebnimi potrebami, ki so v letih 2012/13, 2013/14, 2014/15, 
2015/16 vsaj del enega šolskega leta obiskovali izbrano šolo, je iz učenčevih IP-jev 
razvidno, da jih je  bilo 6 vključenih v organizirane obšolske dejavnosti, pri čemer so 3 te 
dejavnosti prenehali obiskovati sredi šolskega leta. 
 
Preglednica 18: Obšolske dejavnosti UPP v letih 2012/13, 2013/14, 2014/15, 
2015/16 v povezavi z odvisnostjo od prevoza staršev, zavzetosti staršev pri 























več kot 1 leto, 











3* jahanje Ni podatka. da podpovprečna da 
4* košarka manj kot 1 leto da podpovprečna da 




več kot 1 leto 





Legenda: * - učenec iz drugega šolskega okoliša 
Vir: Šolska dokumentacija; IP UPP, osebni dnevniški zapisi, Dnevniki za 2. in 3. 
izobraževalno obdobje, Vpisniki neprimernih vedenj  (2012/13, 2013/14, 2014/15, 
2015/16) 
 
Iz preglednice 18 lahko uvidimo, da se pri UPP kaže povezava med 3 dejavniki: 
- dolžini časovnega obdobja participacije pri izbrani obšolski dejavnosti, 
- sodelovanja staršev s šolo (govorilne ure), 
- odklonskim vedenjem UPP v šoli. 
V nadaljevanju so prikazani podatki za UPP, ki se niso vključevali v nobeno obšolsko 
dejavnost. Tudi pri slednjih se je pokazala podobna povezava: učenci s posebnimi 
potrebami, ki niso participirali pri obšolskih dejavnostih, so bili pri tem poleg lastne 
motivacije pogojevani s prevozom staršev, ti starši so za svojega otroka podpovprečno 
sodelovali s šolo, njihov otrok pa kaže odklonsko vedenje v šoli. Odgovori intervjuvanih 
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učiteljev nakazujejo, da participacija UPP v ob-/izvenšolske dejavnostih lahko pripomore k 
njihovi večji aktivnosti v učnem procesu, ker pri teh dejavnostih lahko krepijo svoja močna 
področja, kar pripomore k boljši samopodobi (Priloga 1).  
 
Preglednica 19: UPP, ki niso vključeni v nobeno obšolsko dejavnost v letih 
2012/13, 2013/14, 2014/15, 2015/16 v povezavi z odvisnostjo od prevoza 














učenca v šoli 
6* da podpovprečna da 
7* da podpovprečna da 
8* da podpovprečna da 
9* da podpovprečna ne 
10* da podpovprečna da 
11* da povprečna da 
12* da povprečna ne 
13* da podpovprečna da 
14 da povprečna da 
15 da povprečna da 
 
Legenda: * - učenec iz drugega šolskega okoliša 
Vir: Šolska dokumentacija; IP UPP, Osebni dnevniški zapisi, dnevniki za 2. in 3. 
izobraževalno obdobje, Vpisniki neprimernih vedenj  (2012/13, 2013/14, 2014/15, 
2015/16) 
 
Iz preglednic 18 in 19 je opazna povezava med angažiranostjo staršev pri dejavnostih, 
povezanih z otrokovo participacijo v in izven šole, ter pojavnostjo odklonskega vedenja 
njihovih otrok v šoli. Pri tem se odpirajo naslednja vprašanja: 
- ali je nezainteresiranost staršev UPP za sodelovanje s šolo splošen pojav ali je 
izrazito prisoten le na izbrani šoli, 
- ali so določeni primanjkljaji, ovire ali motnje UPP vzrok za njihovo kasnejše 
odklonsko vedenje, 
- ali obstaja povezava med nižjim socialnim, kulturnim kapitalom družine in 
odklonskim vedenjem otroka, 
pri čemer se sicer dotikajo obravnavane teme, vendar raziskovanje vzrokov presega 




6.5.2 PARTICIPACIJA UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI NA ŠOLSKIH 
PRIREDITVAH 
 
Na izbrani šoli mora zaradi maloštevilčnosti učencev na posameznih prireditvah 
(komemoracija od dnevu spomina na mrtve, božično-novoletna, tematska pomladanska in 
zaključna prireditev z valeto) nastopati večina učencev, med njimi tudi UPP. To je v 
slovenskem šolskem prostoru posebnost, saj običajno na prireditvah nastopajo učenci, ki 
sodelujejo v izbirnem predmetu gledališki klub ali dramskem krožku; praviloma so to 
učenci, ki izstopajo na dramskem področju. Preglednica 20 prikazuje število UPP, ki so 
nastopali vsaj na polovici, tj. dveh, šolskih prireditvah v zadnjem šolskem letu oz. v 
zadnjem letu njihovega šolanja. 
 
Preglednica 20: Participacija UPP na šolskih prireditvah (2012/13, 2013/14, 
2014/15, 2015/16) 
 
UPP 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 
nastop ✓ ✓ ✓ X ✓ ✓ X X ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 
 
Vir: Osebni dnevniški zapisi (2012/13, 2013/14, 2014/15, 2015/16) 
 
6.5.3 PARTICIPACIJA UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI PRI POUKU  
 
Na izbrani šoli s participacijo v smislu zgolj fizične prisotnosti učencev ne zaznavajo težav, 
kar je posledica neurbanega hribovskega okolja. Poleg izbrane šole so v kraju zgolj 
stanovanjske hiše in redka gospodarska poslopja, ni povezav z javnimi prevoznimi 
sredstvi. Zaradi maloštevilčnih prostorov v šoli so učenci pod nadzorom. Ker je večina UPP 
iz drugih šolskih okolišev, so vezani na prevoz staršev oz. šolskega avtobusa, ki učence 
pobere pred šolo samo 1x dnevno. Pot do njihovega doma je v povprečju daljša od 8 km. 
Izostanki od pouka so tako večinoma možni zgolj z vednostjo staršev.  
 
Pri pouku po urniku so vsi učenci v enaki meri podvrženi ne-participaciji glede na Hartovo 
lestev participacije, kar se tiče izbire učnih vsebin, saj je sledenje zahtevam učnega načrta 
učiteljeva obveza. Način, kako predstaviti vnaprej določene vsebine, pa lahko učence kljub 
vsemu spodbudi k participaciji na individualnem delu (npr. miselni problemi, praktično 
delo, orientacija v prostoru itd.). Zasledovanje ciljev prek teh oblik dela se je na izbrani 
šoli ob vsaj delnem vodenju učitelja izkazalo kot bolj produktivnega kot npr. delo v paru 
ali skupinah. Pri slednjih se pogosto pojavlja zavračanje sodelovanja posameznih UPP 
zaradi njihovih vedenjskih lastnosti. Omenjeni UPP se tako zgolj zanašajo na opravljeno 






Preglednica 21: Redno opravljanje šolskih obveznosti UPP (2012/13, 2013/14, 
2014/15, 2015/16) 
 





































Vir: Osebni dnevniki (2012/13, 2013/14, 2014/15, 2015/16) 
 
Iz preglednice 21 je razvidno, da zgolj tretjina UPP redno opravlja šolske obveznosti (npr. 
domače naloge), kljub temu da je v posameznem IP določilo, da učenec s posebnimi 
potrebami redno opravlja svoje šolske obveznosti. Med učenci brez posebnih potreb jih 1 
učenec ne opravlja redno.  
  
V posameznih IP je določeno, da se UPP redno udeležuje ur DSP. To se zaradi zgoraj 
omenjenega razloga dogaja, pri čemer je pri posameznih UPP moč zaznati pomanjkanje 
smisla v izvajanju DSP: »Ponavljam, zato že vse znam. Ne da se mi. Ne rabim DSP.« 
(Osebni dnevniški zapisi 2012/13, 2013/14, 2014/15, 2015/16). Razlog je mogoče iskati 
tudi v času, določenem za izvajanje posamezne ure DSP, pri katerem UPP večinoma 
nimajo možnosti soodločanja.   
 
6.5.4 PARTICIPACIJA UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI PRI DNEVIH OB 
POUKU 
 
UPP se dnevov ob pouku redno udeležujejo (Dnevniki za 2. in 3. izobraževalno obdobje 
2012–2016). Določene izjeme so se pokazale samo pri izvajanju omenjenih dni izven 
šolskega področja ali njegove bližnje okolice, in sicer pri gibalno oviranih učencih zaradi 
problema transporta in pri učencih z motnjo avtističnega spektra zaradi predvidevanja 
čustvene stiske pri nerutiniranih situacijah in motečih dejavnikih (hrup, množica ljudi). 
 
Na podlagi teorije V. Simovska (2008, str. 65) sem na primeru ugotavljala, ali obstaja 
razlika v participaciji UPP pri učenju v različnem okolju, in sicer v razredu in v naravnem 
okolju v okolici šole. 
1) PARTICIPACIJA V RAZREDU 
Pri obravnavanju književnih sklopov, ki obravnavajo pesmi (njihove značilnosti, razliko 
med zvenom in pomenom, pesniška sredstva itd.), so se učenci v 6., 7., 8. in 9. razredu 
navezali na izpovedovanje občutkov s pomočjo narave. Od učencev je bilo pričakovano, 
da bodo sestavili pesem z eno od možnih tem v povezavi z naravo: ljubezensko, okoljsko, 
socialno, domovinsko. Učno boljši učenci so znanje znali pretvoriti v praktično delo in so 
napisali pesem, učno slabši in večina UPP pri tem ni uspela oz. se sploh ni trudila za 




2) PARTICIPACIJA V NARAVNEM OKOLJU 
Na pobudo krajana, očeta dveh učencev izbrane šole, diplomiranega inženirja gozdarstva 
in promotorja vpeljave gozdnih vrtcev in šol v Sloveniji in tujini, je vodstvo šole za učence 
6.–9. razreda organiziralo naravoslovni dan v gozdu v bližini šole z naslovom Gozd kot 
učilnica. Vsebine v gozdu so bile posredovane s tihim glasom in z uporabo čutil (vonj, 
okus, sluh), vsi učenci so se umirili in bili sposobni zdržati meditativni sprehod po delu 
gozda brez govorjenja. Ob postanku je, kdor je želel, izpovedal svoje misli, občutke. Pri 
tem je bilo najbolj presenetljivo, da so bili najbolj nemirni in vedenjsko problematični UPP, 
najbolj sodelovalni. Ob koncu so učenci na jasi prejeli kos papirja in nanj so lahko napisali 
svoje občutke v obliki misli, pesmi ali risbe. Kdor je želel, je to predstavil zbranim. UPP so 
sestavili vsak svojo pesem in jo tudi prebrali, kar se v razredu ni zgodilo (Osebni dnevniški 
zapisi 2015/16). 
 
6.5.5 PARTICIPACIJA UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI PRI SESTANKIH V 
ZVEZI Z NJIHOVIMI INDIVIDUALIZIRANIMI PROGRAMI  
 
Kljub temu da je IP dokument, ki načrtuje delo z UPP za njegovo uspešno participacijo v 
šoli, pa na ravni celotnega šolskega prostora ni poenotene niti forme dokumenta. V 
pripravo in spremljanje IP so vključeni tudi UPP, pri katerih se upošteva njihovo starost in 
zrelost (ZUOPP-1, 4. odstavek 36. Člena). Pri tej določbi učitelji pogrešamo natančnejša 
navodila, kako doseči aktivno vključevanje. Odgovori intervjuvanih učiteljev  (Priloga 1) so 
pokazali, da načeloma podpirajo pristnost UPP na sestankih v povezavi z njihovimi IP, en 
učitelj pa meni, da prisotnost UPP zaradi uvidevnosti odraslih pri pogovoru ovira prikaz 
učenčevega realnega delovanja. UPP na izbrani šoli nimajo osmišljenega vključevanja v 
faze IP niti niso dovolj informirani glede vsebine IP (Osebni dnevniški zapisi 2012–2016).  
 
6.6 INTERPRETACIJA REZULTATOV 
 
6.6.1 PRISTOJNOST EVROPSKIH DRŽAV PRI ORGANIZIRANJU VKLJUČEVANJA 
UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI V ŠOLSKE SISTEME 
 
V evropskih državah izraz učenec s posebnimi potrebami nima enoznačnega pomena; 
ponekod je vezan na opredelitev posebnih (izobraževalnih) potreb oz. glede na motnje, 
primanjkljaje, okvare itd. (prim. EADSNE: Special Needs Education, Country Data 2012). 
Opazno je variiranje v deležih UPP glede na vse učence v šolski populaciji (graf 1), kar 
kaže na to, da do odstopanj prihaja zaradi različnih razumevanj pojma. Šolski sistemi 
obstajajo v razponih med celovitimi in selektivnimi; pri slednjih je opazno večje število 
posebnih šol, saj se učenci v le-te usmerjajo glede na sposobnosti. V Italiji in Španiji ne 
poznajo posebnega šolanja, zato se učenci praviloma šolajo samo v rednih šolah (graf 2). 
Zaradi trenda po inkluzivnem pristopu v nekaterih državah posebne šole postajo podporne 
enote rednim šolam in jih ne uvrščajo med posebne. Razlike med državami se kažejo tudi 
v zgodnji obravnavi otrok s posebnimi potrebami (predvsem med ruralnimi in urbanimi 
pokrajinami/državami in tudi po tem, ali se storitve opravljajo doma, v bližini doma ali v 
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oddaljenih krajih). V posameznih državah se kaže težnja po decentralizaciji storitev. V 
evropskih državah so različno urejeni tudi sistemi financiranja, strokovne podpore 
učiteljem in staršem.  
 
Hipoteza 1, da evropske države nimajo poenotenega koncepta vključevanja učencev s 
posebnimi potrebami v sistem rednega osnovnošolskega šolanja, se potrdi. 
  
6.6.2 VLOGA INKLUZIVNEGA PRISTOPA PRI PARTICIPACIJI UČENCEV S 
POSEBNIMI POTREBAMI V IRSKEM IN SLOVENSKEM ŠOLSKEM SISTEMU  
 
V primerjavi med irskim in slovenskim pristopom vključevanja učencev s posebnimi 
potrebami se kaže velika razlika. Inkluzivni sistem na Irskem, določen z zakonom, ki ureja 
področje izobraževanja otrok s posebnimi potrebami, omogoča drugačen pogled na 
otroka, kot pri integrativnem v Sloveniji, kjer je otrok s posebnimi potrebami vnaprej 
okategoriziran kot nezmožen in potreben pomoči strokovnjakov. Razlike se kažejo že v 
sami koncepciji têrmina otrok s posebnimi potrebami, kjer je na Irskem to vezano na 
določene potrebe, ki zahtevajo drugačen način učenja oz. poučevanja, v Sloveniji pa je to 
vezano na točno določene kategorije hendikepa, ki se usmerjajo v določene oblike 
šolanja. Pri tem je glavni kriterij ocena zmožnosti integracije v smislu doseganja 
minimalnih standardov redne šole in primerne socialne integracije, na Irskem pa je 
primarno načelo izobraževanje UPP v inkluzivnem okolju, razen ko to zaradi stopnje 
hendikepa ni v največji koristi otroka ali pa ni mogoče zagotoviti učinkovitega 
izobraževanja njegovim sošolcem. V Sloveniji je pomoč (učna, strokovna, fizična) vezana 
na točno določenega otroka, ki ima odločbo o usmeritvi, na Irskem pa je pomoč vezana 
na šolo oz. na razred, kjer naj bi z interveniranjem dodatnega strokovnega učitelja 
pridobili vsi. Glavno razliko med irskim in slovenskim šolskim sistemom torej zaznamuje 
prisotnost/odsotnost inkluzivnega koncepta, pri čemer se »ideja inkluzije osredotoča na 
sistem rednega šolanja in njegovo prilagajanje vseh z namenom dosegati boljše rezultate 
deprivilegiranih v rednih šolah in razvijanju odprte družbe, zmožne spoštljivega sobivanja 
z drugačnimi.« (Lesar 2009, str. 338). V Sloveniji so opredeljene 3 skupine 
deprivilegiranih učencev, Lesar (2009, str. 338) mednje uvršča revne učence, UPP in 
pripadnike manjšinskih etičnih skupin. Pri skupini slednjih (prav tam, str. 339) ugotavlja, 
da šolska zakonodaja ne predvideva posebne obravnave in postopka usmerjanja za 
učence, ki se soočajo z jezikovnimi ovirami. Lesar (2013, str. 84) prav tako meni, da se 
idejo inkluzije v slovenskem prostoru povezuje večinoma le s šolanjem hendikepiranih 
učencev, pri katerih pa je kriterij za vpis takšna vrsta in stopnja primanjkljaja, da z 
določenimi prilagoditvami lahko doseže tak izobrazbeni standard kot drugi učenci. 
Inkluzivno naravnana šola naj bi bila celostno naravnana, torej naj bi v vzgojno-
izobraževalnem procesu upoštevala učenčeve biološke, socialno-emocionalne in posebne 
vzgojno-izobraževalne potrebe, nikakor pa ne bi najbolj izpostavljala zgolj slednjih in 
zapostavljala ostalih, kot to počne tradicionalno naravnana šola (Kolar, Vrhovski Mohorič 
2015, str. 119). Integracija v šolah izpostavlja enako obravnavo vseh učencev, ne glede 
na različnost, vendar ji manjka ključni element, tj. pozitivna diskriminacija (Hozjan 2012, 
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str. 10). Proces integracije je uspešen v tolikšni meri, kolikor se je posameznik zmožen 
prilagoditi potrebam družbe. V procesu inkluzije se družba prilagaja posamezniku in mu 
nudi možnosti za aktivno družbeno participacijo (prav tam). UPP so v Sloveniji integrirani 
v redne osnovne šole, kjer so jim določeni IP in učitelji, ki nimajo dovolj znanja za 
poučevanje omenjene skupine učencev (Gornik 2012, str. 137). V Sloveniji naj bi bila tako 
šola na področju izobraževanja otrok s posebnimi potrebami še daleč od inkluzivne. V 
slednji naj bi inkluzija vplivala na izboljšanje dosežkov vseh učencev, saj učitelji prilagajajo 
metode dela vsem učencem, ne samo učencem s posebnimi potrebami. Pri nas pa se z 
večanjem deleža učencev s posebnimi potrebami znižujejo tudi dosežki (prav tam, str. 
137). Pojav participacije predpostavljam z inkluzivnim pristopom pri vključevanju učencev 
s posebnimi potrebami v redno šolo: »Inkluzija se vzpostavi takoj, ko se začne proces 
povečevanja participacije, pri čemer participacija pomeni učenje skupaj z drugimi in 
sodelovanje z njimi v deljenju učnih izkušenj.« (Booth in Ainscow 2002, str. 3). Na podlagi 
omenjenih dejstev iz primerjalne analize sklepamo, da je v irskem šolskem sistemu, kjer 
je zakonsko določen inkluziven pristop, omogočana večja participacija UPP.  
 
Podhipoteza 1.1 predpostavlja, da koncept inkluzivnega izobraževanja na Irskem omogoča 
večjo participacijo učencev s posebnimi potrebami v primerjavi s Slovenijo, kar v veliki 
meri drži. 
 
6.6.3 DISKREPANCA MED POLITIKO IN PRAKSO VKLJUČEVANJA UČENCEV S 
POSEBNIMI POTREBAMI V REDNE ŠOLE 
 
Cilji in načela ViZ otrok s posebnimi potrebami so: zagotavljanje največje koristi otroka, 
celovitost in kompleksnost ViZ, enake možnosti s hkratnim upoštevanjem različnih potreb 
otrok, čim prejšnje usmeritve v ustrezen program ViZ, takojšnja in kontinuirana podpora 
in strokovna pomoč v programih ViZ, zagotavljanje ustreznih pogojev, ki omogočajo 
optimalen razvoj posameznega otroka (ZUOPP-1, 4. člen), na katere se bom navezovala v 
nadaljevanju. 
 
6.6.3.1 Zagotavljanje največje koristi otroka 
 
Zasledovanje največje otrokove koristi je mogoče opredeliti v kontekstu 3. člena KOP, ki 
opredeljuje zagotavljanje takšnega varstva in skrbi, kakršna sta potrebna za blaginjo 
otroka. Otrokove koristi so torej razumljene kot standard, ki ga šolstvo zagotavlja preko 
normativnega dela (zakoni, pravilniki, šolska pravila), in se navezuje na pozitivno 
naravnano vzgojno delovanje šole, nadzorom delovanja, ščitenjem pravic učenca, ne pa 
tudi na prevzemanje odgovornosti. 
 
Pri osredotočenosti zgolj na zagotavljanje pravic UPP se lahko pripetijo kršitve pravic 
učencev brez posebnih potreb. V šolskih pravilih izbrane šole je predpisano upoštevanje 
ničte tolerance kakršnekoli oblike nasilja, kar pa UPP pogosto kršijo in je s strani njihovih 
staršev oz. zakonitih skrbnikov ali strokovnih delavcev šole razumljeno kot spremljajoči 
87 
 
pojav njihovih posebnih potreb (Osebni dnevniški zapiski 2012–2016). Analogija je opazna 
tudi pri drugih kršitvah šolskih pravil, ki se navezujejo na redno in točno obiskovanje 
pouka (upiranje pri odhodih na ure DSP), izpolnjevanje svojih učnih in drugih šolskih 
obveznosti (neprinašanje šolskih potrebščin in domačih nalog), odgovornega odnosa do 
sebe, drugih in okolja (samopoškodovalnost, psihično in fizično nasilje), nespoštovanje 
pravic učencev (pravica do izvajanja pouka),  odgovorno ravnanje s tujo lastnino 
(poškodovanje ali uničenje šolskih potrebščin, šolskega inventarja) itd. (Osebni dnevniški 
zapiski, Vpisniki neprimernih vedenj 2012–2016). Pri tem je sicer možno učenca iz 
vzgojnih razlogov prešolati brez soglasja staršev, pri čemer mora šola pridobiti mnenje 
centra za socialno delo in soglasje šole, v katero bo prešolan (ZOsn, 54. člen). Na 
vprašanje, ali je integracija učencev v redne osnovne šole res v vseh primerih v korist 
otroka, ni pravilnega odgovora. Medveš (2006, str. 14) povzema mnenja strokovnjakov, 
da je za UPP vključitev v redno OŠ primerna, ko jo z ustrezno strokovno pomočjo podpira 
otrokovo življenjsko okolje, s posebnimi poudarkom na družini. To naj bi podpiralo tezo, 
da je uspešnost integracije UPP v večinsko šolo odvisna od zunajšolskih dejavnikov 
(Medveš, prav tam, izpostavlja sodelovanje in pomoč otrokove družine), ne pa od 
večinske šole. 
 
6.6.3.2 Celovitost in kompleksnost vzgoje in izobraževanja 
 
Učencu je dovoljena oproščenost sodelovanja pri posameznih oblikah vzgojno-
izobraževalnega dela v šoli iz zdravstvenih razlogov (ZOsn, 53. člen), kar lahko rezultira v 
opravičenost izvajanja in posledično opravičenost ocenjenosti pri posameznem predmetu. 
Pri tem se omenjeno načelo ne izvaja v polnem pomenu. Kot primer navajam težje 
gibalno ovirane učence, ki na podlagi zdravniškega opravičila ne prisostvujejo športu in 
športnim dejavnostim ob pouku (npr. športni dnevi) in likovni umetnosti, tehniki in 
tehnologiji in tehniškim dejavnostim ob pouku (npr. tehniški dnevi) (Šolska 
dokumentacija; redovalnice, Dnevniki za 2. in 3. izobraževalno obdobje 2012/13, 2013/14, 
2014/15).  
 
6.6.3.3 Enake možnosti s hkratnim upoštevanjem različnih potreb otrok  
 
UPP se na podlagi njihovega primanjkljaja, ovire ali motnje izdela IP, ki opredeli izvajanje 
DSP in prilagoditev pri izvajanju vzgojno-izobraževalnega procesa z namenom 
zagotavljanja enakih možnosti. Odgovori intervjuvanih učiteljev so pokazali, da sta po 
njihovem mnenju težavi pri integraciji UPP v redne šole slabša učna uspešnost in 
otežkočena socialna integracija. UPP na izbrani šoli kljub izvajanju DSP, ki je pri večini 
vezana na učno področje, dosegajo nižje učne dosežke tako pri povprečju zaključnih ocen 
ob koncu šolskega leta kot tudi pri rezultatih NPZ v 6. in 9. razredu. UPP v izbrani šoli v 
povprečju dosegajo za 1,32 nižje povprečje zaključnih ocen od učencev brez posebnih 
potreb. Rezultati NPZ v 6. razredu kažejo, da UPP na izbrani šoli dosegajo pri slovenščini 
28 %, pri angleščini 34,8 %, pri matematiki pa 34,2, njihovi sošolci brez posebnih potreb 
pri slovenščini 44,2 %, pri angleščini 53 %, pri matematiki pa 71 %. V 9. razredu UPP pri 
slovenščini dosegajo 32 %, pri matematiki 26,4 %, pri tretjem predmetu pa 33 %, 
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medtem ko učenci brez posebnih potreb dosegajo pri slovenščini in matematiki 54,2 %, 
pri tretjem predmetu pa 49,6 %. O podobnem razkoraku na rednem roku l. 2010 priča 
tudi Gornik (2012, str. 132, 133), ko je imelo 99 % UPP prilagojeni način opravljanja pri 
slovenščini in matematiki (podaljšan čas pisanja, prekinitve pisanja po potrebi, pisanje ali 
branje preizkusa s pomočjo pomočnika, uporaba računalnika), pri čemer so kljub 
omenjenim prilagoditvam na NPZ pokazali slabšo učno uspešnost (povprečni dosežek UPP 
v 9. razredu leta 2010 je bil pri slovenščini 33,4 %, povprečni dosežek njihovih 
sovrstnikov pa 52,0 %; pri matematiki so UPP povprečno zbrali 30,3 %, njihovi sovrstniki 
pa 51,3). V kolikor učenec ne doseže 30 % pri posameznem testu NPZ, ni dosegel ravni 1. 
taksonomske stopnje (naloge iz poznavanja in razumevanja dejstev), kar se na izbrani šoli 
v obravnavanih 4 šolskih letih izkazuje pri slovenščini v 6. razredu in pri matematiki v 9. 
razredu. Intervjuvani učitelji na izbrani šoli razloge za slabšo učno uspešnost UPP vidijo v 
njihovi neprizadevnosti, nižjih sposobnostih, specifičnih težavah, slabši koncentraciji 
(Priloga 1). Nihče izmed njih ni omenil sorodnih razlogov, kot jih navaja Gornik (2012, str. 
133): nizka stopnja seznanjenosti učiteljev z metodami in s tehnikami poučevanja učencev 
z različnimi motnjami, ovirami oz. primanjkljaji, izvajanje učne namesto strokovne pomoči, 
ki bi učencem pomagala premagati njihove primanjkljaje, pomanjkanje strokovnih kadrov, 
materialni pogoji šol in nepravilno usmerjanje v prezahtevne pogoje izobraževanja.  
 
Na izbrani šoli se pri skupini UPP kažejo tudi večje težave pri socialni integraciji; imajo več 
vpisov neprimernega vedenja oz. kršitev šolskega reda (izvajanje psihičnega ali fizičnega 
nasilja, kraja ali poškodovanje tuje lastnine, prinašanje nevarnih snovi ali predmetov v 
šolo, zamujanje k pouku, onemogočanje izvajanja pouka itd.) in na podlagi tega 
dodeljenih tudi več vzgojnih ukrepov in opominov. Pri tem je potrebno omeniti, da 
neprimernih dejanj na področju socialne interakcije, ki jih storijo učenci z motnjo 
avtističnega spektra, ne obravnavamo na enak način kot pri ostalih učencih. Pri slednjih se 
pričakuje, da pravila razumejo in upoštevajo tudi v nerutinskih situacijah. Na podlagi 
osebnih dnevnikov sem ugotovila, da 25 % UPP na izbrani šoli redno goji prijateljske stike 
tudi izven šole, 62,5 % pa vzdržuje socialne stike z vrstniki samo v šoli. Slednje morda pri 
nekaterih odraža problem odročnih, malo poseljenih krajev z nizkim številom otrok, kar 
onemogoča spontano socialno interakcijo. Pri grajenju socialne mreže so odvisni od 
prevoza staršev in njihovega spodbujanja otrok k socialni interakciji. 43 % UPP na izbrani 
šoli je bilo agresivnih, kar je že samo po sebi »največji napovednik socialne izključenosti« 
(Pulec Lah in Košir 2015, str. 290). Glede na medicinski diskurz vključevanja UPP v 
slovenskem šolskem prostoru predpostavljam, da je pri teh učencih poudarjana 
nemožnost zaradi primanjkljajev, ovir ali motenj, kar lahko vpliva na njihovo negotovost. 
Netipična vedenja (agresija, samodestrukcija, asocialnost itd.) običajno povezujemo s 
slabšo samopodobo, ki vodi v slabšo učno samopodobo (Kelava 2014, str. 208). 
Intervjuvani učitelji večinoma nakazujejo, da vzgojne/vedenjske težave UPP izvirajo iz 
družine oz. izkazujejo diskrepanco med primarnim okoljem, tj. družino, in šolskim 
okoljem, vkalupljenim v spoštovanje pravil. Eden izmed učiteljev meni, da UPP nimajo več 
vzgojnih težav kot ostali učenci (Priloga 1), kar morda nakazuje, da zgornja trditev na 
izbrani šoli velja za vse učence. Pulec Lah in Košir (2015, str. 287) sicer za UPP v 
slovenskem šolskem okolju ugotavljata, da je kljub zakonskemu določilu (ZUOPP-1, 3. 
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odstavek 36. člena) obravnave socialne integracije UPP z načrtovanjem strategije 
vključevanja UPP v skupino v okviru IP stopnja socialne vključenosti in socialne 
kompetentnosti UPP nižja kot pri ostalih učencih; »so slabše sprejeti, vzpostavljajo manj 
socialnih interakcij, imajo manj prijateljev, se čutijo bolj osamljeni in so pogosteje žrtve 
nasilja učencev, imajo manj želene lastnosti, kot so kršenje pravil, introvertnost.« (Pulec 
Lah in Košir 2015, str. 290). Ob tem je treba poudariti, da učitelji niso kompetentni za 
obravnavo nevroz in psihoz, ki se tudi pojavljajo pri učencih in se pogosto skrivajo pod 
oznako otrok s primanjkljaji na posameznih področjih učenja (Osebni dnevniški zapiski 
2012–2016). 
 
6.6.3.4 Čim prejšnja usmeritev v ustrezen program vzgoje in izobraževanja 
 
Če komisija za usmerjanje oceni, da je potrebno ustreznost usmeritve v program ViZ 
preveriti, v strokovnem mnenju določi rok za preverjanje ustreznosti, ki ne sme biti krajši 
od enega leta in ne daljši od petih let (ZUOPP-1, 39. člen), sicer je odločba veljavna do 
spremembe ravni šolanja. To se v realnosti kaže kot problem, saj je ta doba, če je učenec 
usmerjan v prvi triadi, predolga. Dogaja se, da učenec lahko usvoji minimalne standarde 
prve triade, a se potem v višjih razredih izkaže, da ima učenec, usmerjan kot otrok s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja, pravzaprav motnjo v duševnem razvoju. 
Usmerjanje UPP se je na izbrani šoli v posameznih primerih izkazalo kot problematično 
zaradi več dejavnikov, kot so: preredko preverjanje ustreznosti usmerjanja, vprašljiva 
pravilnost uvrščanja UPP v določeno kategorijo, na podlagi katere je določena tudi količina 
DSP in predlagan njen izvajalec (Šolska dokumentacija, Osebni dnevniški zapiski 2012–
2016). 
 
6.6.3.5 Takojšnja in kontinuirana podpora in strokovna pomoč v programih 
vzgoje in izobraževanja 
 
Pregled IP-jev v obdobju 4 šolskih let je pokazal, da ima izbrana šola obliko IP-jev, kot je 
bila sprejeta na ravni matične šole, in kot taka pri večini UPP ne vsebuje določenih 
elementov, ki jih sicer predpisuje zakon (ZUOPP-1, 36. člen). To so elementi, ki se 
navezujejo predvsem na socialno integracijo UPP in na področje njegove večje 
samostojnosti. Manjkajoče vsebine se zgolj omenjajo pri splošnih ciljih UPP, ni pa 
opredeljene specifične strategije zasledovanja teh področij. Razloge je mogoče iskati v 
obveznosti šole, da v 30-ih dneh po všolanju/prešolanju UPP v vzgojno-izobraževalni 
zavod zanj sestavi IP. To je glede na dokumentacijo, ki jo prejme šola, lažje opredeliti za 
učenčevo učno področje, kot za socialno, saj je na tem področju treba UPP spremljati dlje 
časa (Osebni dnevniški zapisi 2012–2016).  
 
V okviru IP se je izkazalo, da UPP niso dejavno vključeni v pripravo IP, na sestanke v zvezi 
z IP so vabljeni samo pod določenimi pogoji, ki jih predvideva ZUOPP-1 (4. odstavek 36. 
člena). Vsebinski elementi IP, ki jih določa zakon (prav tam, 3. odstavek 36. člena), niso v 
celoti opredeljeni, opazna je predvsem odsotnost opredeljenih veščin za čim večjo 
samostojnost v življenju in strategij vključevanja UPP v skupino. IP na ravni slovenskega 
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šolskega prostora nima predpisane enotne forme, kar omogoča precejšnje razlike v 
razumevanju sestavljalcev tovrstnih dokumentov. Prisotnost UPP ni vezana na njegovo 
aktivno vlogo, pač pa na seznanjanje vnaprej določenega načrta dela z njim, kar kaže na 
raven neparticipacije glede na Hartovo lestev participacije (1992). Sestanki v zvezi z IP so, 
glede na osebno opažanje, v praksi primarno namenjeni staršem UPP z namenom 
seznanitve, kaj se bo v okviru DSP izvajalo z njihovimi otroki. Za novo všolanega UPP je 
vzgojno-izobraževalni zavod dolžan sestaviti IP v roku 30 dni, kar časovno ne omogoča 
celostnega vpogleda v učenčevo delovanje. Vključenost staršev pri fazah IP je na izbrani 
šoli sicer optimalna, vendar se težava poraja pri nezainteresiranosti staršev za obiskovanje 
rednih govorilnih ur.  
 
Dodatna strokovna pomoč je v večini primerov na izbrani šoli izvajana kot individualna 
učna pomoč izven oddelka (Dnevniki izvajanja DSP 2012–2016) z namenom doseganja 
minimalnih standardov znanja pri posameznih predmetnih področjih (IP 2012–2016). 
Glede na način in vsebino izvedbe DSP, ki spominja na dodatno razlago oz. inštrukcije, ne 
pa na pomoč za premagovanje učenčevih primanjkljajev, ovir ali motenj, je morda 
utemeljeno tudi doseganje nižjih učnih rezultatov v primerjavi z učenci brez posebnih 
potreb. Spremljanje UPP pri pouku je pokazalo, da slednji domače naloge in učenje 
prihranijo za ure DSP. Na ta način postajajo nesamostojni, kar je gotovo v nasprotju s cilji 
vključevanja UPP v redne šole. Stopnja participacije po Hartu (1992) med izvajanjem DSP 
je glede na odvisnost UPP od izvajalca DSP na ravni neparticipacije, natančneje na ravneh 
manipulacije, dekoracije in tokenizma (učitelj med poukom identificira učenčeva šibka 
področja; učenec ne zna povedati, česa ne zna/ne razume). Na izbranem primeru se je 
pokazalo, da imajo UPP kljub rednemu izvajanju DSP poleg slabših učnih dosežkov tudi 
več težav na področju socialne interakcije. To morda tudi nakazuje slabost izvajanja DSP, 
ki obravnava UPP samo v določenem trenutku in ga opremlja z nasveti, kako ravnati v 
prihodnje, ne gre pa za urjenje veščin samoodločanja oz. aktivne (socialne) participacije v 
spontanih situacijah, za kar bi bila verjetno primernejša skupinska obravnava pri šolskih 
dejavnostih, ki v večji meri omogočajo sodelovalnost učencev (npr. podaljšano bivanje, 
šport, dnevi ob pouku itd.). Dodatna pomoč je učencem poleg dopolnilnega pouka 
omogočena le, če ima učenec odločbo o usmerjenosti, kar je morda dejavnik naraščanja 
števila identificiranih otrok s posebnimi potrebami v Sloveniji (Opara et al. 2010). Časovna 
opredelitev izvajanja DSP je praviloma vezana na razporeditev urnikov izvajalcev DSP, 
neparticipacija UPP pri opredeljevanju časa izvajanja pa se lahko kaže v zmanjšani 
storilnosti, nepripravljenosti sodelovanja, (do 50 %) odsotnosti od pouka pri določenem 
predmetu, kar lahko posledično vodi v dodatne težave pri posameznih predmetih (Osebni 
dnevniški zapisi 2012–2016).  
 
Hipoteza 2 se potrdi, saj obstaja razhajanje med politiko in praktično aplikacijo 
vključevanja učencev s posebnimi potrebami zaradi strukturnih problemov njihove 





6.6.4 PARTICIPACIJA UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI NA IZBRANI ŠOLI  
 
6.6.4.1 Participacija učencev s posebnimi potrebami v fazah individualiziranega 
programa 
 
UPP participirajo v neenaki meri; večinoma v vsaj eni izmed faz IP. Prisotnost učenca je 
odvisna od njegove zrelosti in starosti, kar predvideva tudi ZUOPP-1 (4. odstavek 36. 
člena). Raziskava je pokazala, da se UPP udeležujejo sestankov večinoma v 2. in 3. triadi, 
znotraj tega časovnega razpona pa je stopnja vključenosti odvisna od socialne in 
vedenjske specifike posameznega učenca; o smiselnosti prisotnosti na sestanku odločajo 
starši v dogovoru s strokovno skupino, ki obravnava posameznega UPP (Osebni dnevniški 
zapisi 2012–2016). Delna ali popolna izključenost UPP iz faz IP tem učencem onemogoča 
učenje procesa samoodločanja. UPP na izbrani šoli so zgolj pasivno vključeni v faze IP, kar 
je po Hartu (1992) stopnja ne-participacije. Način, kako bi lahko preko faz IP UPP dosegali 
neko stopnjo aktivne participacije in ob tem urili veščine samoodločanja, je mogoče najti v 
aplikaciji Wehmeyerjevega modela samoodločanja za otroke s posebnimi potrebami 
(1999). Pri tem so pomembni trije dejavniki: aktivna udeležba UPP na sestankih v zvezi z 
IP, vidiki samoodločanja, iskanje potencialov ob upoštevanju omejitev (Kolar, Vrhovski 
Mohorič 2015, str. 125). Čeprav se za prisotnost UPP v fazah IP upošteva otrokova starost 
in zrelost (ZUOPP-1, 36. člen), je treba upoštevati, da se veščine samoodločanja razvijajo 
v daljšem časovnem obdobju in je zaradi tega potrebno UPP zagotoviti priložnosti za 
usvajanje le-teh (Kolar, Vrhovski Mohorič 2015, str. 123). Smiselno se zdi uvajanje UPP v 
proces urjenja veščin samoodločanja čim prej, v zanje varnem okolju, s spodbudami in 
pomočjo odraslih. Glede na izkušnje je za učence z določenimi tipi posebnih potreb 
aktivna participacija v tem procesu vprašljiva (npr. učenci z motnjo avtističnega spektra 
idr.). 
 
Glede na ugotovljeno nižjo stopnjo aktivnosti na področjih obšolskega udejstvovanja, 
opravljanja šolskih obveznosti ter večji pojavnosti izstopajočega vedenja in nižjih učnih 
dosežkov UPP v primerjavi z učenci brez posebnih potreb na izbrani šoli menim, da bi bilo 
smotrno UPP sistematično pripravljati na njihov položaj po osnovni šoli. Eden izmed v 
tujini uveljavljenih načinov, kako doseči cilje, kot so odločanje sam zase, načrtovanje, 
prevzemanje odgovornosti za nastali položaj, ocenitev realne situacije, iskanje možnih 
rešitev z zavedanjem svojih omejitev itd. je Wehmeyerjev model samoodločanja za otroke 
s posebnimi potrebami. Samoodločanje (tudi avtonomnost) je sposobnost oz. težnja 
posameznika do izbiranja in doseganja izbranega (Deci, Ryan 1985, str. 38) oz. 
»kombinacija veščin, znanj in prepričanj, ki posamezniku omogočajo ciljno usmerjeno, 
samoregulacijsko in avtonomno vedenje. Ključnega pomena za posameznika je 
razumevanje lastnih močnih področij in omejitev ter prepričanje v lastne sposobnosti in 
učinkovitost.« (Licardo Schmidt 2012, str. 68). Zaradi pasivnosti UPP (Osebni dnevniški 
zapisi 2012–2016, delno Priloga 1) pri iskanju rešitev za izboljšanje učnih dosežkov ali 
pristopov v socialni interakciji na izbrani šoli menim, da sta na ravni šole za to ključna dva 
vzroka. Prvič, da so strokovni delavci v neposrednem delu z UPP do njih preveč servilni, 
saj individualno izvajanje DSP z namenom zasledovanja minimalnih standardov znanja 
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nehote pri UPP povzroča razbremenitev sprejemanja odgovornosti za opravljanje svojih 
šolskih dolžnosti. Drugič, UPP ni bilo v zadostni meri omogočeno urjenje veščin 
samoodločanja (poleg ostalih dejavnikov, na katere šola nima vpliva). Učenci z odločbo o 
usmeritvi bi lahko sistematično krepili veščine samoodločanja na sestankih oblikovanja, 
sprejemanja in evalviranja IP, pri čemer bi moral nekdo izmed članov strokovne skupine 
UPP predhodno predstaviti namen le-tega in ga seznaniti z vlogo vseh prisotnih na 
sestankih (Wehmeyer 1999, str. 57). Licardo Schmidt (2012, str. 70) izpostavlja 
pomembnost učenja teh veščin, saj se pri osebah s posebnimi potrebami zaradi 
primanjkljajev, ovir ali motenj te dejavnosti ne razvijejo spontano. Učenje samoregulacije 
vedenja UPP je mogoče v okviru sestankov za IP (preglednica 7). 
 
6.6.4.2 Nevključenost učencev s posebnimi potrebami pri odločanju časovnega 
termina izvajanja dodatne strokovne pomoči 
 
Časovna razporeditev DSP je odvisna predvsem od razporeda možnih ur izvajanja le-te, 
pri čemer je treba upoštevati, da določeni strokovni delavci DSP izvajajo na treh šolah, 
učitelji pa imajo razpoložljiv časovni razpon, ko nimajo pouka po urniku. Pri določitvi ure 
se skuša upoštevati, da je UPP najbolj sodelovalen v prvih urah pouka in takrat je 
učinkovitost največja. To pa lahko privede do dodatnega problema; če je UPP izvajana 
DSP individualno izven oddelka vedno pri vnaprej določeni uri, je dotični učenec lahko pri 
določenem predmetu odsoten tudi do 50 % ur. Praksa pri UPP je, da manjkajoče snovi ne 
prepišejo, se ne pozanimajo za dane obveznosti tiste ure, ne slišijo razlage in posledično 
se lahko porajajo nove težave na določenem predmetnem področju, kar ni v skladu s 
primarnim ciljem DSP (Zapisniki sestankov v zvezi z IP UPP 2012–2016, Osebni dnevniški 
zapisi 2012–2016). 
 
6.6.4.3 Participacija učencev s posebnimi potrebami na šolskih prireditvah 
 
Težnja izbrane šole je, da tudi UPP, ne glede na njihove učne ali socialne specifike,  
aktivno sodelujejo pri vseh šolskih dejavnostih, v tolikšnem obsegu, kot zmorejo. 
Preglednica 20 prikazuje, da več kot 80 % UPP sodeluje na šolskih prireditvah, kar 
pomeni, da nastopajo na gledališkem odru kot glavni ali stranski igralec ali kot pevec, 
recitator, napovedovalec. Na prvi prireditvi v šolskem letu že nastopajo prvošolci, kar je 
pomembno, da pridobijo veselje do tovrstne izpostavljenosti. Participacija ob teh dogodkih 
jim predstavlja občutek pomembnosti, da so videni in slišani (Osebni dnevniški zapisi 
2012–2016). Predvsem je to pomembno za introvertirane učence in učence s posebnimi 
potrebami. V obravnavanih letih so na prireditvah nastopali tudi učenci z motnjo 
avtističnega spektra. Participacijo so odklanjali učenci, ki so bili na izbrano šolo prešolani 
iz drugih šolskih okolišev kot učenci tretje triade (Osebni dnevniški zapisi 2012–2016). Na 
njihovih prejšnjih šolah niso nikoli participirali pri teh dejavnostih, saj so bili k igranju 
povabljeni učenci s smislom za dramsko igro. Omenjeni učenci so imeli na izbrani šole 
težave pri socialni interakciji: bili so izolirani od vrstniške sredine oz. so z neobičajnim 
vedenjem pri drugih učencih vzbujali strah ali nelagodje (Zapisniki govorilnih ur 2012–
2016, Osebni dnevniški zapisi 2012–2016).  
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Pri prireditvah so vsi učenci, vključno z učenci s posebnimi potrebami, povabljeni k 
sodelovanju. Kvaliteta le-tega je odvisna od teme predstave; v kolikor je to recital ob 
dnevu spomina na mrtve, učenci nimajo na voljo dosti svobode pri odločanju, saj gre za 
protokol ob spomeniku padlim v vojnah. Pesmi za recitacijo izbere učitelj. Lahko rečemo, 
da gre pri tem za četrto stopnjo glede na Hartovo lestev participacije (1992), pri kateri 
odločajo odrasli, mladi pa nastopajo kot prostovoljci, ki razumejo projekt in izbire učitelja. 
To je najnižja stopnja participacije, t. i. pripisana participacija in informiranje. Pri vseh 
ostalih prireditvah se učitelji posvetujejo z učenci glede vodilne ideje, teme dogodka. Pri 
teh gre večinoma za 4. ali 5. stopnjo glede na Hartovo lestev participacije; že omenjeno 
pripisano participacijo in informiranje in vključenost mladih v informiranje in svetovanje, 
pri kateri se učitelji pri oblikovanju in izvajanju projekta posvetujejo z učenci. Največ moči 
pri odločanju je učencem dodeljeno pri zaključni prireditvi z valeto, kjer imajo devetošolci 
večinoma že zamišljene ideje, potrebujejo pa sodelovanje učitelja pri pripravi scenarija in 
režije (odvisno od generacije). Večinoma gre pri valetah za 5. stopnjo participacije. Z 
ozirom na to, da je na izbrani šoli malo šolajočih učencev z nadpovprečnim deležem UPP, 
je stopnja participacije učencev pri šolskih prireditvah glede na Hartovo razporeditev v 
primerjavi z ostalimi rednimi šolami z več učenci verjetno nižja (vsaj pri zaključni 
prireditvi). V običajnem razredu 28 učencev se lažje najde nekaj posameznikov z 
voditeljskimi in organizacijskimi sposobnostmi, ki z nekaj napotkov ali korekcijami učiteljev 
znajo sami izpeljati celoten projekt. Prednost izbrane šole pa je vsekakor v tem, da sploh 
ponudi možnost participacije (čeprav na nižji stopnji) tudi učencem s posebnimi 
potrebami. Spodbujanje k sodelovanju na prireditvah je tudi možen način njihovega 
aktivnega sodelovanja po mnenju enega izmed intervjuvanih učiteljev (Priloga 1).  
 
Preglednica 22: Pregled stopnje participacije učencev s posebnimi potrebami 
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(8) pobude mladih in 
skupne odločitve z 
odraslimi 
    
(7) iniciativa in 
vodenje mladih 
    
(6) iniciativa odraslih, 
ki se odločajo skupaj z 
mladimi 
    
(5) vključenost mladih 
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(3) tokenizem x    x        x  
(2) dekoracija x    x   
(1) manipulacija     x   
 
Vir: Lasten (Šolska dokumentacija, Osebni dnevniški zapisi 2012/13, 2013/14, 2014/15, 
2015/16) 
 
Hipoteza 3 predpostavlja nakazovanje študija primera, da so učenci s posebnimi 
potrebami glede na Hartovo lestev participacije na ravni ne-participacije zaradi 
prevelikega osredotočanja na njihove primanjkljaje, ovire in motnje ob sočasnem 
premajhnem upoštevanju oz. zmanjšane integracije njihovih sposobnosti v učni proces. 
Na podlagi nevključevanja oz. nizke stopnje vključevanja UPP v različne segmente učnega 
procesa predvsem zaradi neustreznih metod poučevanja učiteljev oz. nekompetentnosti in 
neustreznega znanja strokovnih delavcev šole pri učenju vrlin samoodločanja se hipoteza 
lahko potrdi.  
 
6.6.4.4 Učenje participacije v manjšem učnem okolju 
 
Nadaljna raziskava je pokazala, da je na izbrani šoli nadpovprečno veliko učencev s 
posebnimi potrebami, med katerimi jih večina prihaja iz drugega šolskega okoliša. Kljub 
temu da hribovsko okolje z malo prebivalci ponuja manj možnosti učencev za 
participiranje v ob-/izvenšolskih dejavnostih, pa jih starši všolajo zaradi drugih razlogov. 
Razlogi za všolanje prvošolcev s posebnimi potrebami so: manjša učna skupina v šoli z 
manj učencev, kar naj bi omogočalo bolj individualni pristop pri poučevanju, manj motečih 
dražljajev (hrup) in večji nadzor nad dogajanjem (spremljanje razpoloženja otroka, 
preprečevanje stigmatizacije UPP, hitrejše reguliranje razredne klime). Med razlogi za 
prešolanje v višjih razredih so najpogostejši nezadostni učni dosežki UPP v prejšnjih šolah 
oz. dejavniki tveganja, da bi se to (zopet) primerilo v naslednjem šolskem letu, vedenjske 
težave, prostori in njihova oprema, primerni za gibalno ovirane učence ter vsi predhodno 
našteti razlogi (Zapisniki govorilnih ur 2012–2016, Osebni dnevniški zapisi 2012–2016). 
Razlogi nakazujejo težnje staršev, da bi se njihovi otroci v šoli z manjšim številom učencev 
uspeli v zadovoljivi meri integrirati. Izkazalo se je, da UPP v večji meri participirajo na 
šolskih prireditvah in drugih dejavnostih, organiziranih v ali izven šole, če so bili všolani na 
izbrano šolo v nižjih razredih. To kaže na to, da se učenci v nižjih razredih lažje 
spoprimejo s svojim deficitom, saj zaradi reguliranja razredne klime in nadzora niso 
stigmatizirani. UPP, ki se na izbrano šolo vključujejo v višjih razredih, prihajajo iz prejšnjih 
šol v večji meri z negativnimi občutki zaradi učne neuspešnosti in/ali socialne izključenosti. 
Kljub spodbujanju učiteljev in ostalih strokovnih delavcev k participaciji UPP se le-ta ne 
udejanja v zadovoljivi meri.  
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Podhipoteza H3.1 predvideva, da imajo učenci s posebnimi potrebami večjo možnost 
učenja participacije v majhnem učnem okolju. Uspešna integracija 88 % vseh UPP (pri 
čemer se je izkazalo, da je neuspešna integracija posledica napačne usmerjenosti učencev 
v prezahteven program izobraževanja), potrjuje podhipotezo, pri čemer pa je kljub bolj 
individualnemu načinu poučevanja kakovost participacije odvisna tudi od zgodnjega 
všolanja v izbrano šolo.   
 
6.6.4.5 Primer dobre prakse 
 
Primer dobre prakse aktivne participacije UPP pri dnevu ob pouku je bil opisan v 
podpoglavju 6.5.4. Na podlagi teorije V. Simovska (2008, str. 66) so opredeljeni glavni 
elementi sprememb pri uporabi drugačnih metod poučevanja in prenosu le-tega v okolje, 
ki ni opredeljeno kot formalno učno in kot tako nase ne veže predpostavk o 
tradicionalnem učnem okolju oz. načinu poučevanja (npr. ohranjanje razmerij učno 
uspešni : učno manj neuspešni učenci, frontalna razlaga učitelja, poučevanje brez 
upoštevanja različnih učnih stilov učenja itd.).  
 
Preglednica 23: Sprememba v kvaliteti participacije ob uporabi različnih metod 
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Vir: Lasten (Osebni dnevniški zapiski 2015/16) 
 
Prva točka diferenciacije je vidik učenja literarnovednih pojmov in aplikacija le-teh v 
pisanju pesmi. Navidezna participacija je osredotočena na pridobitev vsebin kurikuluma, 
učenci nimajo vpliva na znanje. Prava participacija je osredotočena na sodelovalnost pri 
doživljanju okolja, medosebnih odnosov, zavedanju samega sebe, pri čemer se izničijo 
oznake učenec z ali brez posebnih potreb, saj je doživljanje imanentno vsakemu 
posamezniku.  
 
Druga točka diferenciacije so razlike med pričakovanimi učinki obeh vrst participacij. 
Rezultati navidezne participacije so opredeljeni kot sprejetje predhodno obstoječih 
literarnovednih pojmov, ki jih je ob predpostavki, da je narava pesniku v pomoč pri 
izpovedovanju svojega notranjega sveta, potrebno aplicirati v svoj pisni izdelek. Rezultati 
so zaprti ali konvergentni, saj so literarnovedni pojmi dokončni in nimajo veliko prostora 
za osebno izbiro. Sodelovanje učencev v teh okvirih pomeni aktivnost pri implementaciji 
literarne teorije s področja pesmi in motiviko narave v lastno pesemsko besedilo. Učenci 
so večinoma napisali pesemsko besedilo, ki je upoštevala zgolj literarnovedne pojme, 
manj pa je bilo umetniške vsebine, kar lahko povežemo z manjšo stopnjo resničnega 
(po)doživljanja pri izpovedovanju. UPP so pri nalogi imeli veliko težav, približno polovica 
jih naloge ni dokončala oz. niso razbrali smisla pri participiranju (Osebni dnevniški zapisi 
2015/16). 
Pri pravi participaciji je cilj spodbuditi učenčevo zavest v več možnih pogledih, in sicer v 
zvezi s/z: 
- varstvom okolja (posledice prekomernega izsekavanja gozda zaradi pohlepa, 
propadanje gozda zaradi sajenja neavtohtonih vrst dreves), 
- zavedanjem minljivosti (drevo pade), 
- smislom življenja (za padlim drevesom ostane samo zemlja), 
- samostojnostjo (drevesa nihče ne uči, kako naj raste), 
- samoizpraševanjem samega sebe itd. 
Pričakovani rezultati so odprti in divergentni; aktivnost vseh učencev na medpredmetnem 
področju, motiviranost in usposobljenost za nadaljnje učenje. Učenci so končani 
dejavnosti v gozdu prejeli kos papirja in naprošeni so bili, naj oblikujejo svoje zaključke: v 
obliki misli, pesmi, risbe itd. Vsi učenci so napisali krajša doživljajska prozna besedila ali 
pesmi, med njimi tudi UPP, ki v razredu niso participirali. 
Tretja točka diferenciacije je cilj sprememb v participatornih dejavnostih. Pri navidezni 
participaciji v razredu se je ciljalo s pogledom, ki bi povzročil spremembo v smislu 
uporabe znanja na praktičnem primeru (uporabno znanje), pri pravi participaciji pa se je 
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cilj nanašal tudi na spremembo doživljanja učencev (doživljanje nečesa »kliče« k uporabi 
znanja).  
 
6.7 PRISPEVEK K STROKI IN UPORABNOST REZULTATOV ZA PRAKSO 
 
Raziskava nakazuje določene pomanjkljivosti pri urejenosti vključevanja učencev s 
posebnimi potrebami v redne šole, kar bi lahko koristilo sestavljalcem šolske politike pri 
bodočem delu na posameznih področjih:  
a) predpisana poenotena forma individualiziranih programov na ravni celotnega 
slovenskega šolskega prostora 
Omenjena pomanjkljivost predstavlja težavo njihovim sestavljalcem, saj se določene 
zahtevane vsebine lahko zgolj omenjajo v ciljih IP in kot take ostajajo vsebinsko 
neopredeljene.   
b) zakonska obveza vključevanja UPP v sestanke v zvezi IP 
Analiza je pokazala težnjo k čim zgodnejšemu urjenju veščin samoodločanja v okviru 
sestankov IP, kar naj bi vsaj v okviru vzgojno-izobraževalnih programov s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo upošteval tudi zakonodajalec. 
c) način izvajanja DSP  
Individualno izvajanje DSP, ki ga predvideva zakonodajalec, lahko privede do pojava 
novih težav, ker UPP ni vključen v razlago ali drugo učno dejavnost, kar ga še dodatno 
obremenjuje z delom doma oz. z iskanjem dodatne pomoči za kompenzacijo zamujenega. 
 
Za optimizacijo dela z učenci s posebnimi potrebami se nakazujejo možne izboljšave v 
smislu:  
- usposabljanja učiteljev in drugih strokovnih delavcev za urjenje veščin 
samoodločanja,  
- čim zgodnejšega vključevanja UPP v možne oblike participiranja v šolskem okviru, 
- spodbujanje participacije v dejavnostih neformalnega učenja,  
- učenja v naravi, 
- več pomoči za vse (prisotnost specialnega učitelja v razredu). 
 
Glede na slabšo učno uspešnost in težavah pri socialni interakciji pri UPP bi si lokalne 
skupnosti lahko prizadevale za ohranjanje manjših (tudi devetletnih) podružničnih šol, saj 
je raziskava pokazala, da učenci s posameznimi primanjkljaji, ovirami ali motnjami lažje 
participirajo v manjšem učnem okolju, ki je zaradi svoje specifike lažje nadzorovano, teži k 












Pojem aktivno državljanstvo opredeljuje želeno stanje državljanov v demokratičnih 
državah z namenom reguliranja demokracije v posamezni državi. Bistvene sestavine 
aktivnega državljanstva so politična, ekonomska, kulturna in družbena razsežnost. Slednja 
opredeljuje aktivno udejstvovanje posameznikov v družbi v skladu s spoštovanjem 
človekovih pravic in demokratičnimi načeli. Problem neparticipativnih skupin v javnem 
življenju je odrinjenost na družbeno dno, kar sovpada s socialno izolacijo kljub določenim 
težnjam družbe k (ponovni) vzpostavitvi njihove participacije v javnem življenju. Otroci s 
posebnimi potrebami so ena izmed ranljivih skupin, ki je zaradi težav na učnem področju 
in/ali socialni interakciji podvržena večji verjetnosti, da ne bo dosegla primerljive 
izobrazbe za konkuriranje pri razdelitvi družbenih položajev. V slovenskem šolskem 
prostoru so najbolj zastopane nepriveligirane skupine učencev revni otroci, otroci, katerih 
materni jezik ni slovenščina, in otroci s posebnimi potrebami, pri čemer so v večji meri 
upravičeni do ukrepov pozitivne diskriminacije z namenom doseganja primerljivega nivoja 
izobrazbe samo slednji. Poleg izobrazbe pa sta za aktivno družbeno sodelovanje potrebni 
tudi socialna in psihološka komponenta. V okviru tega sem se osredotočala na aktivno 
participiranje, ki ga opredeljujem kot veščino, v kateri se moramo uriti. Otroci v zahodnem 
svetu se v vse manjši meri aktivno vključujejo v življenje skupnosti, njihove dejavnosti pa 
postajajo vse bolj sprogramirane – tako na področju vzgoje in izobraževanja kot pri 
dejavnostih preživljanja prostega časa, pri tem nastaja deficit v obliki učenja od 
pripadnikov neenake starosti, nekonformističnega učenja, kritične zavesti, prevzemanja 
odgovornosti itd.  
 
Konvencija o otrokovih pravicah je bila eden izmed ključnih dokumentov, ki je privedla do 
drugačnega pogleda na otroka in ga opredelila kot zmožnega (so)odločanja v zanj 
pomembnih zadevah. Pomena participacije in diskriminacije otrok so se v zahodnem svetu 
začeli zavedati tudi snovalci šolskih politik. Pregled urejenosti vključevanja učencev s 
posebnimi potrebami v osnovnošolsko izobraževanje je pokazal, da v večini evropskih 
držav obstaja dvotirni sistem rednih in posebnih šol, pri čemer pa obstaja generalni trend 
umikanja segregacije v prid načela vključevanja učencev s posebnimi potrebami v 
večinske/redne šole, pri čemer ločene šole postajajo centri pomoči rednim šolam. Izkazalo 
se je, da delež učencev s posebnimi potrebami med posameznimi evropskimi državami 
precej variira (tudi do 20 % med državama z najmanj in največ identificiranih učencev s 
posebnimi potrebami), kar je posledica različnega opredeljevanja omenjenih skupin otrok 
v posameznih državah. Na ravni evropskih držav se odražajo tudi nepoenoteno delovanje 
v kontekstu izvajanja pomoči staršem otrok s posebnimi potrebami, izobraževanju 
učiteljev, načini financiranja dodatne pomoči itd. Diferencirano se izvaja tudi zgodnja 
obravnava otrok s posebnimi potrebami. Na podlagi ugotovljenih dejstev sem prvo 
hipotezo, ki predvideva, da evropske države nimajo poenotenega koncepta vključevanja 




Primerjava inkluzivnega irskega in integrativnega slovenskega šolskega sistema je 
pokazala, da je zakonska opredeljenost vključevanja učencev s posebnimi potrebami v 
obeh državah različna. V irskem sistemu učenci s posebnimi potrebami niso identificirani 
glede na njihov primanjkljaj, oviro ali motnjo, pač pa so opredeljene njihove posebne 
izobraževalne potrebe. Glede na to da irski šolski sistem opredeljuje pedagoški diskurz 
vključevanja učencev s posebnimi potrebami v redne šole, je fokus dela z njimi 
osredotočen na prilagajanje metod poučevanja in kurikula za posameznega učenca. 
Učenci, pri katerih se pojavljajo težave, ki niso vezane na redko pojavnost posebnih učnih 
potreb, ne potrebujejo odločbe usmerjanja za odobritev dodatne pomoči, pač pa je le-ta 
vezana na celoten razred. Usmeritev v posamezen tip šole je na Irskem v pristojnosti 
staršev, ki se lahko odločajo med všolanjem otroka v redni razred redne šole ali posebni 
razred redne šole (med katerima je glede na spremljanje otrokovega napredka možno 
prehajanje) ali v posebno šolo. Priporočilo usmeritve ni vezano na tip posebnih potreb, 
pač pa zasleduje največjo korist otroka in izobraževalni dobrobit njegovih sošolcev. 
Heterogeni redni razredi rednih šol vsem otrokom glede na njihove specifike prilagajajo 
metode poučevanja in kurikul, prav tako je osrednje sporočilo zakona EPSEN-Act 
zagotavljanje inkluzivnega pristopa. Kljub zagotavljanju prilagoditev in dostopnosti 
dodatne pomoči pa le-ta večinoma poteka v skupini poučevanih, tako da se ne more 
razviti odvisnost učencev od kontinuirane individualne pomoči. Samostojnost invalidnih 
otrok predvideva tudi asistent, ki je zadolžen za zagotavljanje fizične pomoči več otrokom 
v šoli.  
 
Učenec s posebnimi potrebami je v slovenskem šolskem sistemu opredeljen glede na 
ZUOPP-1, ki določa klasifikacijo posebnih potreb, vezanih na otrokov deficit oz. 
nezmožnost. Kriterij za usmerjanje je sposobnost oz. zmožnost učenca z določenimi 
prilagoditvami oz. dodatno strokovno pomočjo dosegati enakovredne izobraževalne 
dosežke kot učenci brez posebnih potreb (medicinski diskurz vključevanja). Na podlagi 
odločbe o usmerjanju, ki jo izda ZRSŠ, so učencu določene prilagoditve in dodatna 
strokovna pomoč, ki je vezana na posameznika. Glede na to dejstvo je mogoče sklepati o 
razlogu naraščujočega števila slovenskih učencev s posebnimi potrebami. Spremljevalec je 
vezan na zagotavljanje pomoči praviloma samo enemu gibalno oviranemu učencu  oz. 
učencu z motnjo avtističnega spektra, kar pomeni, da se v določeni meri na ta način 
spodbuja nesamostojnost in odvisnost učenca od konstantne pomoči. Slovenski 
osnovnošolski izobraževalni sistem teoretično dopušča učencem s posebnimi potrebami 
nižjo stopnjo participacije, ki jo glede na teorijo Ainscowa in Blootha pogojujem z 
inkluzivnim pristopom. V navezavi s tem potrjujem podhipotezo 1.1, ki predvideva, da 
koncept inkluzivnega izobraževanja na Irskem omogoča večjo participacijo učencev s 
posebnimi potrebami v primerjavi s Slovenijo. 
 
Pri preverjanju slovenske osnovnošolske zakonodaje, ki natančneje ureja izobraževanje 
učencev s posebnimi potrebami, in prakso na izbrani šoli, sem ugotovila, da na določenih   
področjih prihaja do razhajanja. V praksi prihaja do napačnih usmerjanj učencev s 
posebnimi potrebami v prezahteven izobraževalni program, pri čemer je zaskrbljujoče 
dejstvo, da učenci do spremembe ravni izobraževanja praviloma nimajo preverjanj 
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ustreznosti usmeritve. Nekateri učenci kljub zakonskemu določilu niso vključeni v pripravo 
in spremljanje njihovega individualiziranega programa. Slednji so večinoma ciljno 
naravnani na zasledovanje minimalnih standardov znanja, torej večinoma podpirajo samo 
učno, ne pa tudi socialnega področja, kljub temu da je pozitivna samopodoba eden od 
dejavnikov učne uspešnosti. Dodatna strokovna pomoč se kljub več možnim načinom 
izvajanja večinoma izvaja individualno izven oddelka in je namenjena učni pomoči. Kljub 
takšnemu pristopu so učni dosežki glede na nacionalno preverjanje znanja v 6. in 9. 
razredu in zaključne ocene ob koncu šolskega leta nižji v povprečju vsaj za 20 % oz. za 
več kot 1 oceno, poleg tega pa imajo učenci s posebnimi potrebami tudi več težav pri 
socialni integraciji. Druga hipoteza, ki predvideva razhajanje med politiko in praktično 
aplikacijo vključevanja učencev s posebnimi potrebami zaradi strukturnih problemov 
njihove integracije v redne osnovne šole, se potrdi. 
 
Pregled participacije učencev s posebnimi potrebami na izbrani šoli je pokazal, da učenci v 
določenih dejavnostih, ki jih eksplicitno zadevajo, pasivno participirajo. Ob tem 
izpostavljam predvsem problematiko nevključevanja oz. vključevanja učencev s posebnimi 
potrebami v premajhni meri v faze njihovih individualiziranih programov (npr. priprava, 
spremljanje, evalvacija). To sicer omogoča tudi ZUOPP-1, pri čemer menim, da je presoja 
o primerni otrokovi starosti in zrelosti za vključevanje v pripravo in spremljanje vsaj v 
osnovni šoli s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo v preveliki meri 
odvisna od prostega preudarka strokovnih delavcev, povezanih s fazami učenčevega 
individualiziranega programa, ali tendenc njihovih staršev. Praksa v tujini je namreč 
pokazala, da čim zgodnejše vključevanje v faze individualiziranega programa omogoča 
urjenje učencev s posebnimi potrebami v veščinah samoodločanja. Slednje naj bi otroci 
razvili spontano, pri otrocih s posebnimi potrebami pa razvoj omenjenih veščin ni 
samoumeven zaradi njihovih nezmožnosti, ki so posledica primanjkljaja, ovire ali motnje.  
 
Učenci s posebnimi potrebami na izbrani šoli nimajo možnosti soodločanja glede 
časovnega termina izvajanja dodatne strokovne pomoči, kar se lahko odraža v nižji 
storilnosti od pričakovane in nemotiviranosti. Problematična je tudi kontinuirana odsotnost 
zaradi izvajanja dodatne strokovne pomoči med učnimi urah določenega predmeta, kar 
vodi pri učencih s posebnimi potrebami v nerazumevanje učne snovi. To posledično lahko 
vodi v dodatne težave pri doseganju minimalnih standardov znanja, saj je lahko zaradi 
tendence po individualnem izvajanju pomoči izven oddelka odsotnost tudi do 50 % pri 
določenih predmetih.  
 
Šolska zakonodaja določa participacijo pri več za učenca pomembnih dejavnostih (npr. pri 
zagovoru vzgojnih ukrepov, pripravi in spremljanju individualnega načrta, preverjanju in 
ocenjevanju znanja itd.), kar pa v praksi obstane le na ravni omogočanja izražanja 
učenčevega mnenja, kar je glede na Hartovo lestev participacije na ravni ne-participacije, 
in sicer tokenizma. Demografsko ogroženo področje brez sredstev javnega prevoza 
predstavlja učencem s posebnimi potrebami izbrane šole dodatno težavo, da v večini ne 
participirajo v ob-/izvenšolskih dejavnostih oz. v različnih oblikah neformalnega učenja, 
kjer bi lahko pridobili pozitivne potrditve. Več kot polovica jih vzdržuje socialne stike z 
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vrstniki le v okviru šolskih dejavnosti. Specifika izbrane šole spodbuja participacijo vseh 
učencev pri šolskih prireditvah, pri čemer pa glede na izbiro dejavnosti (petje, recitiranje, 
dramatizacija z možnostjo izbire teme ob sodelovanjih odraslih) lahko sega tudi na raven 
participacije po Hartu (4. ali 5. stopnja). Pri pouku so učenci s posebnimi potrebami 
praviloma manj sodelovalni in večina jih ne opravlja redno šolskih obveznosti. Pri delu v 
dvojicah ali v skupinah večinoma ne participirajo zaradi več vzrokov (neznanje, 
neosmišljenost dela, pomanjkljive veščine socialne interakcije itd.). Izbran primer dobre 
prakse dneva ob pouku je pokazal, da nekonvencionalne metode dela z učenci s 
posebnimi potrebami, ki vključujejo posameznikovo celoto, pozitivno vplivajo na njihovo 
aktivno participacijo. Študija primera nakazuje, da so učenci s posebnimi potrebami glede 
na Hartovo lestev participacije na ravni ne-participacije zaradi prevelikega osredotočanja 
na njihove primanjkljaje, ovire in motnje ob sočasnem premajhnem upoštevanju oz. 
zaradi zmanjšane integracije njihovih sposobnosti v učni proces. Na podlagi integrativnega 
pristopa, kjer se učenci prilagajajo sistemu in ne obratno, se je potrdila 3. hipoteza. 
 
Kljub temu da specifika izbrane šole ponuja manj možnosti učencem za participiranje v 
ob-/izven dejavnostih, pa jih starši vanjo všolajo zaradi drugih razlogov. Razlogi za 
všolanje prvošolcev s posebnimi potrebami je manjša učna skupina v šoli z manj učencev, 
kar naj bi omogočalo bolj individualni pristop pri poučevanju, manj motečih dražljajev 
(hrup) in večji nadzor nad dogajanjem (spremljanje razpoloženja otroka, preprečevanje 
stigmatizacije učencev s posebnimi potrebami, hitrejše reguliranje razredne klime). Med 
razlogi za prešolanje v višjih razredih so najpogostejši nezadostni učni dosežki učencev s 
posebnimi potrebami v prejšnjih šolah oz. dejavniki tveganja, da bi se to (zopet) primerilo 
v naslednjem šolskem letu, vedenjske težave, prostori in njihova oprema, primerni za 
gibalno ovirane učence itd. Razlogi nakazujejo težnje staršev, da bi se njihovi otroci v šoli 
z manjšim številom učencev uspeli v zadovoljivi meri integrirati. Izkazalo se je, da učenci s 
posebnimi potrebami v večji meri participirajo na šolskih prireditvah in drugih dejavnostih, 
organiziranih v ali izven šole, če so bili všolani na izbrano šolo v nižjih razredih. To kaže na 
to, da se učenci v nižjih razredih lažje spoprimejo s svojim deficitom, saj zaradi reguliranja 
razredne klime in nadzora niso stigmatizirani. Učenci s posebnimi potrebami, ki se na 
izbrano šolo vključujejo v višjih razredih, prihajajo iz prejšnjih šol v večji meri z 
negativnimi občutki zaradi učne neuspešnosti in/ali socialne izključenosti. Kljub 
spodbujanju učiteljev in ostalih strokovnih delavcev k participaciji teh učencev s posebnimi 
potrebami se le-ta ne udejanja v zadovoljivi meri. Predvidevam, da majhna šola zaradi 
težnje po socialnem in učnem vključevanju nadpovprečnega deleža učencev s posebnimi 
potrebami v večji meri nenačrtovano izboljšuje kulturo, politiko in prakso inkluzivnega 
pristopa po Ainscowu in Bloomu. Podhipoteza 3.1 predvideva, da imajo učenci s 
posebnimi potrebami večjo možnost učenja participacije v majhnem učnem okolju, kar 
lahko potrdim.  
 
Ugotovitve raziskave odražajo stanje slovenskega osnovnošolskega področja, ki kljub 
vključitvi učencev s posebnimi potrebami v redne šole ni v zadostni meri opredelilo 
njihovega socialnega/psihološkega manjka oz. predvidelo dejavnosti ne samo za učno 
pomoč, temveč tudi za njihovo urjenje v samoodločanju. Prispevek nakazuje možnosti za 
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izboljšavo predvsem v sistemski spremembi (prilagajanje kurikula, spremembe v vsebini in 
načinu izvajanja dodatne strokovne pomoči) in je lahko v pomoč strokovnim delavcem v 
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Priloga 1: Izseki intervjujev s strokovnimi delavci na izbrani šoli 
 
 
1. Katere so po tvojem mnenju največje težave UPP pri integraciji v 
redno šolo? 
 
Učitelj 1: "Pri teh otocih je redno šolsko delo velika težava – večinoma ne  
delajo domačih nalog, ne učijo se sproti …" 
 
Učitelj 2: "Menim, da predvsem izstopajo učne težave in slaba samopodoba." 
 
Učitelj 3: "Na splošno mislim, da je največja težava preveliko učencev v razredu,  
v katerem poteka integracija UPP." 
 
Učitelj 4: "To so težave na učnem in socialnem nivoju – težko sledijo  
določenim učnim vsebinam, ker so odsotni pri urah rednega pouka zaradi  
individualne obravnave, večkrat izgubijo stik s skupino, čutijo, da so drugačni …" 
 
Učitelj 5: "Navezovanje zdravih odnosov s sošolci, vzdrževanje nekonfliktnih  
odnosov ali pa ravno obratno – da si sploh upajo navezati stike. Težava je prav  






2. Ali se ti zdijo UPP bolj pasivni od drugih učencev? Če da, na katerih 
področjih? 
 
Učitelj 1: Težko bi to potrdil; nekateri se zelo trudijo, je pa res, da so taki  
bolj izjeme. 
 
Učitelj 2: Težko rečem, da so na splošno bolj pasivni. Pasivnost je morda  
odvisna tudi od značaja otroka. UPP pri pouku dostikrat niso osredotočeni na  
učne dejavnosti; takrat zaidejo v svoj svet. 
 
Učitelj 3: Ne. Pasivnost je odvisna od narave primanjkljaja, od vrste  
posebnih potreb. 
 
Učitelj 4: To je odvisno od posameznih področij – tam, kjer se čutijo močnejši,  
so bolj aktivni.  
 
Učitelj 5: Zdi se mi, da to ne velja na splošno za vse UPP, predvsem je to odvisno  













3. Na kakšen način bi na ravni šole lahko UPP aktivneje vključili v učni 
proces? 
 
Učitelj 1: Odvisno od predmeta oz. dejavnosti, mogoče bi bilo treba razmisliti o  
večji teži praktičnih predmetov – umetnost, tehnika ipd. 
 
Učitelj 2: Morda z večjo mero spodbujanja, sodelovanjem na prireditvah … 
 
Učitelj 3: Ob stalni individualni pomoči in spremstvu učiteljev in drugih  
strokovnih delavcev. 
 
Učitelj 4: Mislim, da se šola dovolj trudi za njihovo vključevanje. 
 
Učitelj 5: Z individualno pomočjo. 
 
 
4. Ali se ti zdi pomembno, da so UPP prisotni na sestankih v zvezi z IP? 
 
Učitelj 1: Da, ponavadi so prisotni, o sebi morajo pridobiti objektivno sliko. 
 
Učitelj 2: Da. 
 
Učitelj 3: Da, vendar predvsem v zaključnih fazah dogovarjanj, ko so  
že dogovorjeni vsi strokovni vidiki.  
 
Učitelj 4: Da, ker lahko ob teh priložnostih izrazijo svoje videnje situacije. 
 
Učitelj 5: Ne. Ob prisotnosti UPP se lahko zgodi, da zaradi obzirnosti ne  










5. Ali meniš, da je pomembno, da ima UPP ozaveščena svoja močna 
področja? Zakaj? 
 
Učitelj 1: Poudarjanje močnih področij je zelo pomembno, včasih jih je sicer res 
težko najti, pretiravati pa tudi ni treba, ker se mora otrok zavedati tudi tega, da 
vsega ne zmore in zakaj. Še enkrat: pomembna je objektivna slika.  
 
Učitelj 2: Da, ker na močnih področjih lahko razvija svojo samopodobo. 
 
Učitelj 3: Da, ker je to pomembno za njegovo samopodobo, samozavest in 
usmeritev v življenje. 
 
Učitelj 4: To se mi zdi zelo pomembno, ker na teh področjih temelji delo; 
pomembno je tudi za učenčevo samopodobo. 
 
Učitelj 5: Da, vendar je bolje, da se otrok ne poveličuje. Pomembna je prava 
spodbuda in primerno vodenje za razvoj močnih področij. 
 
 
6. Ali se UPP v zadovoljivi meri socialno vključujejo v skupino? Ali je bil 
glede tega narejen sistematičen načrt v okviru IP? 
 
Učitelj 1: Odvisno od primera; nekateri so zelo dobro vključeni v socialno  
skupino. Na žalost pa je omenjeno vključevanje samo eden izmed ciljev. 
 
Učitelj 2: Da, ker so skupine majhne in je veliko individualnega dela. 
 
Učitelj 3: Nekateri da, drugi ne – odvisno od vrste posebnih potreb. 
 
Učitelj 4: Glede na to, da so skupine otrok majhne, so lahko vsi učenci  
obravnavani individualno, zato lahko vsi poskrbimo za čim bolj optimalno  
socialno vključevanje. 
 
Učitelj 5: Mislim, da se UPP dobro socialno vključujejo v skupino. Glede tega  














7. Ali starši UPP v zadovoljivi meri sodelujejo s šolo? Opiši svoje 
izkušnje. 
 
Učitelj 1: Odvisno od primera. 
 
Učitelj 2: Lahko bi več. Nekateri sodelujejo v zadovoljivi meri, nekateri pa  
premalo in vse prepuščajo učiteljem DSP. 
 
Učitelj 3: Moje izkušnje s starši UPP so samo dvoje: ali se pretirano vključujejo  
v sodelovanje ali pa premalo.  
 
Učitelj 4: Večina staršev da.  
 
Učitelj 5: Odvisno je od želja, potreb, karakterja in interesa staršev. 
 
 
8. Ali šola nauči UPP veščin za samostojno iskanje rešitev ob nastalih 
težavah (ob upoštevanju njihovih primanjkljajev)? 
 
Učitelj 1: Če so doseženi cilji IP-ja, naj bi bilo tako. 
 
Učitelj 2: Poskuša, vendar ne vedno uspešno. 
 
Učitelj 3: Ne. 
 
Učitelj 4: Menim, da šola stori ogromno na tem področju. 
 
Učitelj 5: Ob nudenju indivudualne pomoči učitelji intenzivno delajo na tem,  









9. Zakaj meniš, da UPP na izbani šoli kljub DSP dosegajo nižje učne 
rezultate kot učenci brez posebnih potreb? 
 
Učitelj 1: Dostikrat UPP za šolo tudi doma delajo precej manj ali sploh nič. 
 
Učitelj 2: Imajo nižje sposobnosti. 
 
Učitelj 3: Šola je še vedno naravnana na povprečnega učenca in taka je  
tudi najcenejša. 
 
Učitelj 4: Predvidevam, da je to zaradi specifičnih težav, ki jih imajo, in jih  
kljub pomoči ne morejo odpraviti v celoti. 
 
Učitelji 5: Ti učenci kljub pomoči marsikdaj zaradi težje koncentracije in/ali  
svoje specifike dosegajo rezultate, ki ustrezajo trenutku (spočitost,  
zbranost, naučena raven znanja itd.).  
 
 
10. Zakaj meniš, da imajo UPP na izbrani šoli več vzgojnih težav kot 
učenci brez posebnih potreb? 
 
Učitelj 1: Verjetno je težava v tem, da dostikrat UPP prihajajo iz  
disfunkcionalnih družin. 
 
Učitelj 2: Vzgojno problematični otroci so primarno odvisno od domačega okolja, 
 tj. vzgoje doma. 
 
Učitelj 3: Ker se težje prilagajajo, morda ne razumejo dovoljenih  
meja, sprejemljivega vedenja in morajo izkušnje pridobiti po metodi »lastne 
kože«. 
 
Učitelj 4: Ne menim, da imajo več vzgojnih težav. 
 
Učitelj 5: Če so UPP zaradi vedenjskih težav, je to pokazatelj njihovega delovanja  








11. Ali meniš, da je vključevanje UPP v ob-/izvenšolske dejavnosti 
pripomore k njihovi večji aktivnosti v učnem procesu? Zakaj? 
 
Učitelj 1: Zdi se mi, da so vseeno manj vključeni, je pa res, da vsaka nova  
izkušnja in novo znanje pripomore k boljši samopodobi. 
 
Učitelj 2: Da, ker se vključujejo v dejavnosti, kjer so uspešni, in to jim pripomore  
k grajenju pozitivne samopodobe. 
 
Učitelj 3: Da. Navadno je takšna dejavnost bolj individualizirana in ima več  
socialne note. 
 
Učitelj 4: Da, ker pri tovrstnih dejavnostih lahko učenci krepijo svoja  
močnejša področja, kar pozitivno vpliva na njihovo samopodobo, ki se izraža tudi  
v boljši učni samopodobi. 
 
Učitelj 5: Menim, da vsekakor pripomore . kar je človeku prijetno in rad  
počne, dviguje njegovo raven zadovoljstva, zbranosti, samospoštovanja … 
 
 
12. Ali se ti zdi individualna obravnava UPP pri DSP učinkovita? Ali bi 
bila po tvojem mnenju katere druga vrsta obravnave bolj učinkovita 
(npr. skupinska …)? 
 
Učitelj 1: Odvisno od težav oz. primanjkljajev. Pri skupinski obravnavi je težava  
v tem, da se nekateri UPP v tem »potuhnejo« in ne sodelujejo v dovolj veliki meri. 
 
Učitelj 2: To je odvisno od učenca. Če je učenec pripravljen sodelovati,  
je individualna DSP zelo učinkovita.  
 
Učitelj 3: Moje izkušnje kažejo, da je UPP bolj uspešen ob obravnavi v  
številčno manjšem razredu. 
 
Učitelj 4: Mislim, da moramo biti zelo prilagodljivi – včasih je  
učinkovitejša skupinska, drugič individualna, glede na vsebino, razpoloženje  
otroka … 
 




















13. Pri katerih dejavnostih UPP najaktivneje sodelujejo (iščejo, 
predlagajo ideje brez vodenja odraslih)? 
 
Učitelj 1: To so tiste, ki jih res zanimajo in veselijo, mislim pa, da jih ni prav  
dosti … 
 
Učitelj 2: Pri tistih, kar jih veseli. 
 
Učitelj 3: Pri dejavnostih, ki ga vključujejo in podpirajo bolj celostno  
(šport, umetnost). 
 
Učitelj 4: Pri branju, poslušanju; največ težav imajo s pisanjem in  
govornim sporočanjem. 
 
Učitelj 5: Na to vprašanje težko enoznačno odgovorim, mislim, da je  




Priloga 2: Primerjava dosežkov  UPP in učencev brez potreb v 6. in 9. 
razredu na NPZ (2011/ 2012, 2012/13, 2013/14, 2014/15) 
a) Dosežki učencev s posebnimi potrebami na NPZ v 6. razredu v šolskih 
letih 2011/12, 2012/13, 2013/14, 2014/15 (v %) 
 








1 12 10 25 
2 20 24 8 
3 56 39 50 
4 28 89 68 




28 34,8 34,2 




b) Dosežki učencev brez posebnih potreb na NPZ v 6. razredu v šolskih letih 
2011/12, 2012/13, 2013/14, 2014/15 (v %) 
 
učenec brez posebnih 







A 68 24 58 
B 36 38 83 
C 42 68 95 
Č 44 60 44 
D 66 58 80 
E 20 48 X 
F 34 75 66 
povprečni dosežek 
 (v %) 
 
44,2 53 71 
 








c) Dosežki učencev s posebnimi potrebami na NPZ v 9. razredu v šolskih 
letih 2011/12, 2012/13, 2013/14, 2014/15 (v %) 
 








6 23 14 22 
7 57 44 36 
8 x 14 x 
9 15 28 40 
10 33 32 34 
povprečni dosežek  
(v %) 
 
32 26,4 33 
 




d) Dosežki učencev brez posebnih potreb na NPZ v 9. razredu v šolskih letih 
2011/12, 2012/13, 2013/14, 2014/15 (v %) 
 
učenec brez posebnih 







G 76 82 81 
H 65 68 54 
I 21 26 16 
J 53 54 42 
K 59 52 52 
L 63 80 72 
M 45 54 58 
N 63 42 42 




54,2 54,2 49,6 
Vir: Lasten (Poročila izbrane šole o dosežkih na NPZ 2011/12, 2012/13, 2013/14, 
2014/15) 
 
 
 
